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RESUMO

A presente pesquisa, inserida no Programa “Infancia e Escolariza¢do”, tem como objetivo
compreender como bebés e criancas de 0 a 3 anos vivenciam o tempo social no contexto de
uma Escola Municipal de Educacdo Infantil de Belo Horizonte (EMEI Tupi). Com base na
Etnografia em Educagdo, em didlogo com a Psicologia Historico-cultural, a Filosofia e a
Sociologia, acompanhamos um grupo de bebés e criangas na EMEI Tupi, entre os anos de 2017
¢ 2019. Para construgdo analitica deste trabalho, foram selecionadas trés criangas, com base nos
seguintes critérios: (a) aparecimento recorrente nas videogravagdes do ano de 2017; (b)
participagdo ativa na roda do ano de 2019; (c¢) possibilidade de acompanhar a sua histéria de
desenvolvimento ao longo dos 3 anos. Por isso, por meio da analise microgenética, bem como
por meio do entrelagamento entre as diferentes dimensdes temporais — kairos, aion e khronos
— vimos que suas vivéncias se constituiram pelos pares dialéticos [individual/coletivo],
[regularidade/singularidade] e [evidenciacdo/ocultag¢do], tornando evidente que as criangas
transformam e sao transformadas pelo tempo institucional. Vimos também que: (i) o tempo
analisado no contexto da escola deve ser pensado como uma unidade que entrelaga as distintas
dimensdes do tempo social (khronos, kairos, aion), (i) que o tempo ndo ¢ apenas a rotina da
escola e, por isso mesmo, deve ser observado enquanto uma unidade que contempla presente,
passado e futuro; (iil) que, enquanto um tema fugidio, o tempo deve ser analisado sempre em
relacdo a outros aspectos (como o espago, os artefatos e as vivéncias das pessoas). Por isso,
defendemos a tese de que os tempos sociais presentes no contexto da EMEI Tupi articulam as
vivéncias das criangas e estas atualizam, transformam e sdo transformadas pelas maneiras como
esses tempos se manifestam no cotidiano institucional. Nesse sentido, propomos pensar no
tempo enquanto uma totalidade que contempla o que foi, o que é € o que sera, mas também o
que ha de novo, o que ¢ criagdo, levando em consideracdo as vivéncias das pessoas.
Defendemos, portanto, que € necessaria uma reflexao sobre agdes prescritivas do tempo que
desconsideram a diversidade e o imponderavel no contexto da Educacao Infantil.

Palavras-chave: Tempos. Vivéncias. Educacdo Infantil. Etnografia em Educacdo. Psicologia
Historico-Cultural.



ABSTRACT

This research is part of the "Childhood and Schooling" program, aims to understand how babies
and children between 0-3 years old experience social time in the context of a Municipal Early
Childhood Education School in Belo Horizonte (EMEI Tupi). Based on Ethnography in
Education, in dialog with Historical-Cultural Psychology, Philosophy and Sociology, we
accompanied a group of babies at EMEI Tupi between 2017 and 2019. Based on participant
observation, field diaries and video recordings of the three years of research, we argue that: (i)
the time analyzed in the context of the school should be thought of as a unit that interweaves
the different dimensions of social time (khronos, kairos and aion); (ii) that time is not just the
routine of the school and, for this very reason, should be observed as a unit that includes present,
past and future; (iii) that, as an elusive theme, time must always be analyzed in relation to other
aspects (such as space, artifacts and people's experiences). In the history of the cultural
development of the class under investigation, we selected the school-time experiences of three
children. They were selected based on the following criteria: (a) recurring appearance in the
video recordings from 2017; (b) active participation in the circle in 2019; (c) the possibility of
following their development over the three years. Therefore, through microgenetic analysis, as
well as the interweaving of the different temporal dimensions - kairds, aion and khronos - we
understand experiences as a unit [person/environment] and conceive that children's cultural
development has a complex organization in time, in agreement with Vygotsky. These
experiences were constituted by the units [individual/collective], [regularity/singularity] and
[evidence/hiding], making it clear that children transform and are transformed by institutional
time. We defend the thesis that the social times present in the context of EMEI Tupi articulate
the children's experiences and they update, transform, and are transformed by the ways in which
these times manifest themselves in the daily life of the institution. In this sense, we propose
thinking of time as a totality that includes what has been, what is and what will be, but also
what is new, what is creation, taking into account people's experiences. We therefore argue that
it is necessary to reflect on prescriptive time actions that disregard diversity and the
imponderable in the context of Early Childhood Education.

Keywords: Times frames. Experiences. Early Childhood Education. Ethnography in
Education. Historical-Cultural Psychology.
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INTRODUCAO: A ANUNCIACAO DO TEMPO

Eu sou maior do que era antes
Estou melhor do que era ontem
Eu sou filho do mistério e do siléncio

Somente o tempo vai me revelar quem sou

As cores mudam

As mudas crescem

Quando se desnudam

Quando ndo se esquecem

Dagquelas dores que deixamos para tras
Sem saber que aquele choro valia ouro
Estamos existindo entre mistérios e siléncios
Evoluindo a cada lua a cada sol

Se era certo ou se errei

Se sou sudito se sou rei

Somente atento a voz do tempo saberei

Dani Black, 2015.

Atentemo-nos a voz do tempo e saberemos que o que somos hoje, € o que fomos ontem,
e 0 que seremos amanha. Ou seja, um mistério. Um caminho. Caminho esse que ha de ser
percorrido na busca de algo que muitas vezes nao sabemos para qué, como e nem porqué. Um
enredo onde para todos/as hd um mesmo desfecho. Aquele que, tal como o tempo, € enigmatico,
é ndo falado e ndo procurado. Mas que nos al¢a como o passar do tempo. E o que vem com o
tempo... é a morte para uns/umas e o renascimento para outros/as. E a vida se revelando pelo
tempo. E a vida. E o tempo. O tempo pode ser o compositor dos destinos, como canta Caetano';
um vestigio dos nossos sentidos como nos faz refletir Alberto Caeiro®; um infindo enigma como
aponta alguns/algumas pensadores/as e/ou um esperangar, como eu’ narrarei a seguir na busca

do tempo e no tempo.

1 VELOSO, Caetano. Oragéo ao tempo. In: VELOSO, Caetano. Cinema Transcendental. CD 838 289-2. Philips,
1989.

2 PESSOA, Fernando. Poesia completa de Alberto Caeiro. Sdo Paulo: Companhia das letras, 2005.

* Nos momentos em que eu me referir as experiéncias pessoais e a minha trajetéria durante a pesquisa, farei uso
da primeira pessoa do singular. No restante do trabalho, utilizarei a primeira pessoa do plural, pois a composi¢ao
desta tese foi possivel gracas as leituras teodricas, a ajuda da minha orientadora, as conversas durante as reunides
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A presente pesquisa foi realizada de maneira longitudinal, durante os anos de 2017, 2018
e 2019 em uma Escola Municipal de Educagdo Infantil de Belo Horizonte (EMEI Tupi) e faz
parte de um programa de pesquisa cujo objetivo € compreender, durante 6 anos, o processo de
desenvolvimento cultural de bebés e criancas desde a sua entrada na Educacgao Infantil até sua
ida para o Ensino Fundamental®. O banco de dados deste programa de pesquisa foi construido
coletivamente pelas alunas de mestrado, doutorado, iniciacdo cientifica bem como por suas
duas coordenadoras: Vanessa Ferraz Almeida Neves e Maria de Fatima Cardoso Gomes. Nesse
sentido, pelo fato de eu participar de tal programa desde o meu ingresso no mestrado, em 2017,
realizei as videogravagdes no campo de pesquisa nesse mesmo ano e também em 2019. No ano
de 2018, eu ndo fui a campo porque estava finalizando a escrita da dissertagdo e, no ano
seguinte, em 2019, quando a defendi, fui para o campo como bolsista de Apoio Técnico. Ao
final desse ano, fui aprovada na selecdo do doutorado e, no inicio de margo de 2020,
infelizmente, fomos surpreendidos pela pandemia da COVID-19. Pelos motivos mencionados
acima, para a constru¢do dos dados da presente pesquisa, utilizei o banco de dados do programa
de pesquisa, visionando as filmagens dos trés anos: 2017, 2018 e 2019.

Temos como objetivo compreender, por meio da Etnografia em Educag¢ao, da Psicologia
Historico-Cultural e de alguns autores da Sociologia e da Filosofia, como bebés e criangas de 0
a 3 anos vivenciam o tempo social na EMEI Tupi. Além disso, buscamos investigar (I) o
entrelacar dos diferentes tempos (bebés, professoras, institui¢do) nesse contexto coletivo; (II)
como esses tempos coletivos estdo/sdo inscritos nas vivéncias dos/as bebés e criancas; (III) o
processo de negociagdo [individual/coletivo] ao longo dos trés anos. As criangas esperam? Sao
esperadas? Se apropriam do tempo da instituicdo? Se sim, como? Essas sdo algumas das
questdes que intentamos responder. Mas antes, como chegamos a tais indagacdes?

A questdo da temporalidade estd presente na minha vida desde 2017, apds o meu
ingresso no mestrado. Quando iniciei as idas para o campo de pesquisa, a fim de compreender
os processos de inser¢io de bebés na EMEI Tupi’, e a partir da convivéncia com os/as
mesmos/as, tornei-me uma entusiasta da tematica do tempo. Via que os/as bebés ndo tinham
pressa. Nem eles/elas nem suas professoras. Via que tudo, ou quase tudo, acontecia em um
tempo que chamo de alargado, em um tempo maior - isso, levando em considera¢do a noc¢ao

temporal que eu tenho sobre as coisas. La em 2017, 2018 quando tentei estudé-lo, ndo tive

dos nossos grupos de pesquisa EnlaCEI e GEPSA e, ¢ claro, a construgdo dos dados feita com as criangas e as
professoras da EMEI pesquisada.

4 O Programa de Pesquisa “Infincia e Escolarizagdo (2017-2022) faz parte do Grupo de Estudos em Cultura,
Educagio, Infancia — EnlaCEI — criado em 2017. Ver: https://enlacei.com.br/sobre/

> Nome ficticio, assim como os dos demais participantes da pesquisa que estdo nesta tese.
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folego nem tempo. Agora, tenho tempo e um maior delineamento das questdes investigativas
que almejo responder ao longo deste relatorio de pesquisa. Por isso, nesse inicio do texto,
narrarei um pouco da minha experiéncia temporal € o0 meu encontro com o meu tema de
pesquisa.

No final de 2019, quase em janeiro de 2020, ap6s a minha aprova¢do no doutorado,
juntamente com a minha nomeacio da prefeitura de Sabara®, fui passar férias na casa dos meus
pais, que esta localizada na zona rural do municipio de Coronel Xavier Chaves na mesorregiao
do Campo das Vertentes em Minas Gerais. Ali, pude compreender um pouco sobre como meu
tempo estava em desacordo com o dos/as demais moradores/as da regido. Apos alguns dias de
descanso, sem sair de casa, resolvemos, eu, meu pai e minha mae, que iriamos numa pizzaria
localizada no centro da cidade. J4 no local, pedimos a pizza e ficamos conversando um pouco.
Ap6s alguns minutos (provavelmente 15 minutos), comecei a perceber que a comida das outras
pessoas (o local ndo estava cheio) ndo havia chegado. Aquilo me incomodou. Pensei “a nossa
pizza vai demorar”. E as pessoas ndo estavam nervosas. Estavam conversando e sorrindo. Apds
30 minutos, meus pais comec¢aram a se incomodar também. E eu j4 estava irritada com a
demora. Trinta minutos. Apenas 30 minutos. E as demais pessoas sorrindo, conversando,
bebendo algo, mexendo no celular. Nessa ocasido, exatamente nesse momento, eu pude
perceber como eu nunca havia refletido sobre a espera. Sobre a minha espera, sobre o meu
tempo.

A principio, pode parecer que eu seja uma pessoa custosa no que diz respeito a espera.
Pode ser que sim, mas prefiro pensar que ndo. Por isso, vamos aos argumentos: ao refletir sobre
0 meu tempo, vi que eu, como moradora de uma cidade-regido’, isto ¢, uma cidade com pouca
estrutura que comporta sua populagdo. Havendo a necessidade, portanto, de sua populagao
buscar na cidade vizinha, Belo Horizonte, recursos. Os 6nibus demoram, sdo precarios e quando
h4 transito, o tempo despendido para deslocamento é ainda maior®. Por isso, sempre fiz tudo
com pressa para ndo perder o Onibus, a aula, o horario do almogo, o horéario de descanso. Me
organizava para sair de casa mais cedo para chegar nos lugares sem atraso. Por exemplo, se a

escola comecava as 7h no centro de Belo Horizonte (onde cursei meu Ensino Médio), eu saia

® Local onde trabalho e construo e reconstruo minha nogao temporal diariamente.

7 Ou cidade-dormitorio. “Cidade-dormitério ou cidade-regido é o nome dado a cidade em que habita uma grande
quantidade de moradores que trabalham ou estudam em uma cidade vizinha proxima. Esse tipo de cidade se
encontra geralmente no interior de regides metropolitanas [...]” Fonte:
https://www.labeurb.unicamp.br/endici/index.php?r=verbete%2Fview&id=242.

® £ interessante ressaltar que ainda que eu more em Sabara, eu ndo moro no centro da cidade. Minha residéncia
esta localizada em um bairro periférico.
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no Onibus das 5h 45min da manha. O mesmo aconteceu quando entrei na universidade, eu
precisava chegar as 7h 30min no campus Pampulha, por isso, saia de casa no mesmo horario
do Ensino Médio.

E, assim, fui construindo uma nogao de temporalidade em que eu necessitava estar mais
adiantada que as pessoas ao meu redor: as da escola e da faculdade. Tais pessoas, em sua
maioria, possuiam carro ou moto ¢ se deslocavam com maior rapidez. Por isso, ndo se
adiantavam tanto quanto eu. Ao comegar a frequentar bares, restaurantes no periodo noturno,
em Belo Horizonte, com minhas/meus amigas/os € meu namorado, a rapidez com que éramos
atendidos, recebiamos a comida ou bebida, era o que eu tinha costume. Talvez por isso o meu
estranhamento com a “demora” da pizza naquele episddio da cidade de Coronel Xavier Chaves.

Além da situacdo supracitada, vivi momentos marcantes naquelas férias. Ao perceber a
minha pressa em relagdo as coisas, comecei a me atentar ao tempo das pessoas e das coisas
naquele lugar: o tempo do senhor que passava as 4h e 30min com seu trator na estrada em frente
a casa dos meus pais; os candrios-chapinha’® que pousavam no periodo da tarde no pé de mamao
bem em frente a janela do meu quarto ou até mesmo nas gargas-vaqueiras'® que passavam
voando, juntas, todos os dias, sem excecdo, por volta das 17h e 30 min durante todo o més de
janeiro. O inicio dessa reflex@o sobre o meu tempo se deu naquele dia, naquele restaurante, com
a espera de uma pizza. E afinal, apds quanto tempo de espera a pizza chegou? Apods 40 minutos.
Muito tempo para alguns, pouco para outros. Ali, percebi que enxergaria o meu tema do
doutorado em todo lugar.

Por conta do trabalho, no final de janeiro, tive que voltar para Sabara. Nesse interim, a
pandemia do COVID-19 ja estava dando indicios de seu inicio e anunciando a tragédia que
estava por vir. Ao iniciar as aulas, apds exatos 40 dias letivos, fomos avisados/as sobre as
medidas de isolamento e também sobre a interrupg¢ao das aulas por alguns dias. Ao perceber a
gravidade da doenca em outros paises j4 naquele momento, como Itilia, percebi que nao
ficariamos apenas 15 dias em casa, o tempo seria maior. Juntei minhas coisas, computador,
livros, roupas e voltei para a casa dos meus pais, na rocga, no dia 19 de marco de 2020. La

permaneci isolada com eles por quase 15 meses, entre idas e vindas para Sabara:

Hoje, 05/06, 79 dias de quarentena. Me sinto bastante angustiada com tudo que vem
acontecendo. Ultimamente tenho sentido falta de ar e muita vontade de sair correndo,
sem saber exatamente para onde. Esses dias, ndo tem sido facil. Nao assisto mais
jornal e desinstalei o Instagram do meu celular para nao ficar sabendo de mais noticias
ruins. Estou tentando ficar em uma bolha. E possivel? Ndo. Mas é o que temos para

9 https://www.wikiaves.com.br/wiki/canario-da-terra.
10 https://www.wikiaves.com.br/wiki/garca-vaqueira.
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hoje. Nao consigo enxergar o futuro, o amanha. Parece que o que estd acontecendo
ndo ira cessar. Eu sei que vai, eu quero acreditar que vai. Mas ultimamente parece que
ndo ird acabar. Tento viver um dia de cada vez. No inicio da quarentena, eu estava
tranquila, preocupada apenas com minha familia e meus alunos. Eu fui pra roga dos
meus pais, podia caminhar, sair de casa, cuidar das plantas, colocamos até internet via
radio para que eu ndo perdesse as reunides do grupo de pesquisa. Eu estava sentindo
falta. Com o passar dos dias, fui ficando angustiada e fui percebendo o meu lugar de
privilégio nessa quarentena. Eu pude parar de trabalhar, ir pra roca dos meus pais e
ficar, realmente, vivendo numa bolha. Parecia que nada ia me atingir. Mas atingiu.
Sinto falta da minha rotina, do Rafael, da minha irma e do meu irméo. Sinto falta dos
meus alunos... odeio ver tantas pessoas morrendo. (Notas pessoais sobre a pandemia.
06/06/2020).

Durante essa calamidade que o mundo viveu, e na qual o Brasil naufragou, eu, assim
como boa parte da populagcao mundial, tive muitos problemas: o medo da doenga; a dificuldade
de permanecer isolado/a; a perda de pessoas conhecidas; a saudade; o medo da morte (o
encontro com ela se fez muito presente durante todo esse periodo), o encontro com o
desconhecido; o encontro com ndés mesmos, com o que gostdvamos, ndo gostavamos, a
descoberta de quem éramos, ou melhor, quem somos diante dessa tragédia e também da
barbaridade que viviamos no Brasil'!. Tudo de ruim eu senti nesses tempos. Até sentimentos
que ndo sei nomear nem explicar. Para mim, ndo teve coisa boa. Nada. Ouvia as pessoas dizendo
“o lado bom foi que eu aprendi isso e tive tempo para pensar”, “‘a pandemia me ensinou isso”.
E eu pensava “como algo tdo terrivel pode trazer algo de bom?”. Nao trouxe, nao precisdvamos
passar por aquilo para aprender algo. Essa ¢ a minha visdo. A minha vivéncia em relagdo aquela
catastrofe. E infelizmente convivemos e conviveremos com seus resquicios por muito tempo.
Seja por conta da gravidade da calamidade, do desgoverno que viviamos na época, da
desigualdade social, do racismo, enfim... por varios outros motivos. E por que eu estou narrando
tudo isso? O que isso tem a ver com o tempo?

O tempo enquanto esperanca, futuro, me fez sonhar com um amanha distinto daquele
hoje no qual eu vivia. Durante o isolamento fortaleci um hdbito que acho muito necessario: a
leitura. Antes, eu lia apenas textos e livros da minha area de atuagdo profissional. Vez ou outra,
lia livros de literatura. Observei que a rotina de leitura me trouxe muito afago naqueles tempos
dificeis. Além dela, a contemplacdo da natureza, dos péssaros, das plantas, me proporcionou
uma vivéncia temporal distinta da que eu vivia aqui na cidade. Mas como vivenciar um tempo
de qualidade e nao de quantidade diante da tragédia? Nao ha essa possibilidade. A vivéncia

temporal singular a que me refiro ¢ em relacdo a diferenca da cidade pequena e a da cidade

11 Ver artigo Gilberto Grassi Calil sobre a politica de negagdo do governo Jair Bolsonaro em relagio a pandemia
da Covid-19. Referéncia: CALIL, Gilberto Grassi. A negagdo da pandemia: reflexdes sobre a estratégia
bolsonarista. Servigo social e sociedade. Sao Paulo, n. 140, p. 30-47, jan./abr. 2021.
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grande. Menos pressa. Mais calma e s6. Nada tem a ver com qualidade. Pelo menos naquele
momento. E a pressa? Como ter velocidade isolado? Nao tem como. Por isso o meu tempo foi
desacelerando. Fui compreendendo que a minha velocidade estava me prejudicando, me
deixando ansiosa.

O filosofo sul-coreano contemporaneo Byung-Chul Han (2017, p. 33) diz que “a cultura
pressupde um ambiente onde seja possivel uma atengdo profunda, contemplativa”, onde ha o
enfoque ¢ a dedicacao da nossa aten¢ao em uma coisa. O que, segundo ele, ndo acontece nos
tempos modernos. O que ele nomeia como hiperatencao (hyperattention) ¢ o que descreve a
nossa velocidade. Ela ¢ uma “atencdo dispersa que se caracteriza por uma rapida mudanga de
foco entre diversas atividades, fontes informativas e processos” (Han, 2017, p. 33). Ou seja, as
nossas variadas tarefas, os feeds das redes sociais; os nossos variados quereres infindos. Pois,
vivemos em uma sociedade do cansa¢o (Han, 2017), em uma Modernidade liquida (Bauman,
2021) onde parafraseando Paul Lafargue'?, a pessoa se torna vitima de um tempo impetuoso
que a sociedade criou. E acabamos reproduzindo um padrao cultural, a aceleragiao, muitas vezes
sem nos darmos conta.

1" ja nos dizia que a “velocidade nio

Carl Honoré¢, em seu livro sobre o slow movemen
¢ uma fuga da vida e sim da morte” (Honoré, 2019, p. 39). Isto ¢, quanto mais corremos dela,
tanto mais nos aproximamos dela. E assim com a vida, é assim com a morte, é assim com o
tempo. Nesse sentido, a lente do tempo enquanto algo linear nos faz enxergar a vida com
fronteiras. O hoje. O ontem. O amanha. Manha. Tarde. Noite. Dias. Semanas. Meses. Anos. E
assim por diante. Mas, se a vida ndo ¢ linear, como pode o tempo ser? Se o tempo € ser, quem
0 ¢? Como? Comte-Sponville (2000), diz que o tempo somos nos: o tempo ¢ o ser em ato. O
tempo ¢ a pessoa em acdo. A partir dessa perspectiva eu indago: qual relagdo podemos tecer
entre o tempo e a esperanga? A espera do futuro € ter esperanca: a chegada da vacina contra a

COVID-19 que salvou (e continua salvando)'* milhdes de pessoas no mundo nos permite ter

esperanga; as eleicdes presidenciais do Brasil; a educagdo; a satde; as pessoas... tudo isso nos

12« trabalho se torna, pois, vitima de um poder que ele mesmo criou” (Lafargue, 2022, p. 35)

13 De acordo com o site slow movement Portugal: O Movimento Slow “preconiza que vivamos no ritmo adequado
para o bem-estar e desenvolvimento pessoal, social, comunitario e ambiental. O Slow Movement ¢ um movimento
internacional, que teve a sua génese no Movimento Slow Food, em 1986, na Italia. Este movimento contrariava os
valores e a cultura associadas ao fast food massificado e impessoal, e que depois se especificou também no conceito
e selo de qualidade Slow Cities (cidades pequenas e com qualidade de vida)”. Fonte:
https://www.slowmovementportugal.com/single-post/2018/10/01/comonasceuaslowpt. Acesso em 21/12/2022.
1A vacina salva vidas desde o século XVIIL Ver: https://butantan.gov.br/noticias/imunizacao-uma-descoberta-
da-ciencia-que-vem-salvando-vidas-desde-o-seculo-xviii (Acesso em 03/01/2023).
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enseja uma esperanca. Mas qual? Aquela da ag@o. Da vida. Do verbo. Da transformagao. Pois
esperar & “ter esperanga em; estar a espera de; contar com” (Esperar, 2022). E ser. E tempo.

Nesse sentido, o0 meu esperancar (Freire, 1992) foi o compositor do meu tempo e do
meu destino (leia-se como futuro) que culminou nesta pesquisa. Mas, para além da relevancia
pessoal, esta pesquisa necessita ser relevante para a sociedade, para a discussdo do tempo e
também deste no campo da Educacao Infantil.

A relevancia desta pesquisa pode ser explicada (i) pelo fato de ela contribuir para as
discussdes acerca do tempo no contexto da escola de Educagdo Infantil com o enfoque nas
criangas, sem deixar de considerar as outras pessoas envolvidas nessa situagdo: as familias, as
professoras e a propria institui¢do; (ii) pelo seu carater longitudinal (tal fato ndo foi visto em
nenhuma das pesquisas encontradas na revisao de literatura; (iii) pelo referencial tedrico
diverso, uma vez que tal pluralidade nos auxilia a compreender a crianga em relacio com o
tempo, ¢ este enquanto um conceito polissémico, pede que dialoguemos com outras
perspectivas e aqui o fazemos com a Filosofia, Sociologia ¢ a Psicologia Historico-Cultural.
Nesse sentido, olhar para o tempo no contexto da escola, ¢ olhar para a nossa propria sociedade
e para a escola como um todo. Nao ¢ possivel fazé-lo observando somente um aspecto: apenas
para as criangas. Ha que se fazé-lo olhando para a relagdo. Para o paradoxo [pessoa/meio],
[pessoa/coletivo], [individual/social] (Vigotski, 2010; 2018; 1997).

Sendo assim, buscamos, ao longo desse trabalho, defender a tese de que os tempos
sociais presentes no contexto da Escola de Educacdo Infantil articulam e atualizam as vivéncias
das criangas e vice-versa. Por isso propomos pensar no tempo enquanto uma unidade que
contempla o que foi, o que € e o que serd, mas também o que ha de novo, o que € criacao nesse
tempo, levando em consideragdo a pessoa, 0 meio, a vivéncia [pessoa/meio]. Enxergamos o
tempo no contexto da escola como uma unidade que contempla as nog¢des passado, presente e
futuro, mas, também, intensidade, duragdo e oportunidade, ou seja, que contém o que €, o que
foi, o0 que serd, o que pode ser € o0 que se espera. Por sua vez, a escola (de Educacao Infantil),
enquanto um contexto social especifico, para a educacao, pode ser encarada como um lugar que
contém esses diversos tempos, ou seja, um campo multitemporal'>.

Este trabalho, assim como algum desses tempos, ou o tempo com o qual convivemos
diariamente, tera fronteiras, “marcos territoriais” para titulo de organizagdo. No capitulo 1, a
seguir, apresentaremos as pesquisas que discutem o tempo na Educacao e Educacao Infantil no

ambito nacional e internacional. Nele, ha a génese da construcao da tese que defendemos. Ja no

15 Baseado em Garcia (2007).
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capitulo 2, apresentaremos a nossa discussao tedrica e o didlogo que fizemos entre a Psicologia
Historico-Cultural, a Sociologia e a Filosofia, bem como o enlagar entre os conceitos de tempo,
vivéncia e esperanga. No capitulo 3, buscamos enredar a nossa perspectiva teorico-
metodoldgica. La, elaboramos um dialogo entre a Etnografia em Educagao e a ética na pesquisa.
Mostramos como construimos o nosso material empirico e como os eventos foram analisados.
Nos capitulos 4 e 5, apresentamos as nossas analises e, no final deste relatorio, apresentaremos
as nossas consideragdes finais que, em nada, se findam com o fim dessa escrita pois elas foram,
sdo e serdao alvorada para a continuagdo dessa discussao por mim € por outras pessoas. Assim

esperamos.
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CAPITULO I - O TRANSCORRER DAS PESQUISAS SOBRE O TEMPO OU
TRANSCORRER DO TEMPO NAS PESQUISAS

O homem sabio é o que sabe que ha coisas que nunca vai saber.
Coisas maiores que o pensamento.

Mia Couto, 2016.

O conceito de tempo ¢ dificil de compreender e explicar. Ele muda histérica, social e
culturalmente, portanto, transforma-se ao longo do tempo, das sociedades, enfim, da vida
(Dantas e Almeida, 2020). Na epigrafe acima, Mia Couto comenta sobre a sensatez da pessoa
sabia que conhece os limites do conhecimento pois, ha coisas que, ainda que sentimos, nao
saberemos, “coisas maiores que o pensamento”. Nesse sentido, € nossa intengao, neste capitulo,
entrelagar a busca do tempo das pesquisas com o campo da Educacado Infantil. A busca sobre o
que ¢ o tempo marca todas as pesquisas selecionadas e muitas delas dizem o que entendem do
conceito, como também fazemos no presente trabalho. Mas, € preciso ponderar que, ainda que
facamos esta busca, ha algo que nao saberemos. E essa ¢ a nossa sensata afirmacao: Ha algo do
tempo que ndo saberemos. Mas o que sabemos e/ou queremos saber? As pesquisas encontradas
vio nos apontar direcdes e os documentos oficiais vdo nos informar, conduzir também. E
interessante ja ponderar, aqui, que o tempo das criangas a que nos referimos, € social e biologico
na medida em que elas sdo seres sociais, que se tornam humanas na inser¢ao na cultura, na
sociedade, na historia (Vigotski, 2010; Pino, 2005). Nesse sentido, em todo o texto, quando nos
referimos ao tempo das criangas, ha que se pensar nesse tempo como social também. Como um
tempo de todos e de cada um.

Na primeira parte deste capitulo, traremos uma discussao sobre o tempo nos documentos
oficiais da Educacao. Eles falam de tempo? O qué? Como? Em um segundo momento, traremos
o cendrio das pesquisas nacionais e internacionais sobre o tema e, por fim, faremos uma sintese
do capitulo a partir de uma categoria organizada por nds e nomeada como “o tempo paradoxal

da escola”.
1.1 O tempo dos/nos documentos

A seguir, faremos uma discussdo sobre os documentos referenciais e mandatorios do
campo da Educacao Infantil. De antemao, ¢ importante ressaltar que sabemos do seu carater
curricular e, por isso mesmo, entendemos que suas orientagdes e diretrizes sdo apresentadas de

maneira objetiva. As nossas analises partirdo dai.
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O Referencial Curricular para a Educagdo Infantil (RCNEI, 1998)'°, ¢ um importante
documento para a Educagdo Infantil organizado em trés volumes. Como o préprio documento
diz, ele nao ¢ obrigatodrio e faz parte dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) elaborados
pelo Ministério da Educagao no final da década de 90. A finalidade do RCNEI era contribuir
com as/os professoras e professores, escolas, prefeituras, tanto no planejamento das aulas
quanto na organizagdo de espacos e tempos. E por que? Para auxiliar no atendimento das
“determinagdes da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96)” que

estabelecia a Educagdo Infantil como primeira etapa da Educacao Bésica. Este documento

representa um avan¢o na educagdo infantil ao buscar solu¢des educativas para a
superagdo, de um lado, da tradi¢@o assistencialista das creches e, de outro, da marca
da antecipacdo da escolaridade das pré-escolas. O Referencial foi concebido de
maneira a servir como um guia de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos,
contetdos ¢ orientagdes didaticas para os profissionais que atuam diretamente com
criancas de zero a seis anos, respeitando seus estilos pedagogicos e a diversidade
cultural brasileira (Brasil, 1998).

O documento ¢ importante para a drea no sentido que coloca a Educagdo Infantil em um
patamar distinto do que ela se encontrava. Sem uma dire¢do sobre o que fazer, ou como fazer,
professoras/es, defensoras/es da Educagdo Infantil, pesquisadoras/es integraram o debate a fim
de pensar a Educacdo Infantil como um lugar de direito para as criangas, bem como de
promocao do “aprendizado”. Nos trés volumes do documento vemos um intento de “organizar”
os tempos. Ha, no texto de todos eles, um subtopico intitulado de “organizacdo do tempo”.
Nestes, constam as sugestdes de atividades a serem trabalhadas, como, a finalidade etc. Mas, ao
lermos com atengdo, vemos que se fala em tempo da escola, em rotinas, mas ndo no tempo das
criangas. No primeiro volume, na parte do documento em que o foco estd na “organizacdo do

tempo”, o primeiro substantivo apds o titulo ja anuncia do que tratard o restante da se¢ao:

a rotina representa, também, a estrutura sobre a qual sera organizado o tempo didatico,
ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado com as criangas. A rotina deve
envolver os cuidados, as brincadeiras e as situagdes de aprendizagens orientadas. A
apresentacdo de novos contetidos as criangas requer sempre as mais diferentes
estruturas didaticas, desde contar uma nova historia, propor uma técnica diferente de
desenho até situagdes mais elaboradas [...]. Podem ser agrupadas em trés grandes

16 Durante sua formulacio e rapida publicagio, este documento recebeu varias criticas. Seja no que diz respeito ao
pouco tempo de se debater sobre ele; ou por sua rapida divulgacdo, uma vez que ele foi publicado antes mesmo
das Diretrizes Curriculares (CERISARA, 2002) ou por conta das reformas educacionais no Brasil na época e pela
troca da Coordenagdo geral de Educacgdo Infantil da secretaria de Educagdo Basica do Ministério da Educagéo.
Sobre este assunto ver: CERISARA, Ana Beatriz. O referencial curricular nacional para a Educacdo Infantil no
contexto das reformas. Educa¢ao & Sociedade. Campinas, vol. 23, n. 80, 2002, p. 326-345.
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modalidades de organizacdo do tempo. Sdo elas: atividades permanentes, sequéncia
de atividades e projetos de trabalho (Brasil, 1998, p. 54).

A rotina enquanto um organizador do cotidiano (Barbosa, 2006) ¢ tida como o unico
tempo da escola, e ndo como parte de varias temporalidades que estdo presentes no tempo da
escola. Mas e os outros tempos sociais? Das professoras? Das criancas? Das familias? Ao
pensar nas concepgoes de rotina e tempo presentes no documento citado, vemos que hd uma
ideia tacita de curriculo que ndo tem como guia “as experiéncias das criangas” (Santos, 2018)
€ muito menos como uma pratica em movimento “que produz e ¢ produzido por sentidos e
significados” (Cortezzi, 2020, p. 126). A rotina ¢ tida, com efeito, como “algo” pronto e
acabado, na qual as criangas, familias e professoras devem se “adaptar” ou serem “adaptadas”.
O documento prevé algumas atividades que s3o “modalidades de organizacdo do tempo” da
escola. Ou seja, atividades rotineiras que devem estar presentes no “curriculo pronto” da escola.
Seria melhor dizer no tempo da escola? Aqui ha uma confusdo, a nosso ver, entre curriculo,
tempo e rotina.

Maria Carmem Barbosa (2006)!7 j4 salientou que a rotina é aquilo que “divide os
tempos”. Ela é uma categoria pedagogica da Educacao Infantil que “opera como a estrutura
basica organizadora da vida coletiva diaria em um certo tipo de espaco social” (Barbosa, 2006,
p- 201). Nesse sentido, estdo previstas, nas rotinas, as atividades basicas e importantes da vida
coletiva na escola (se alimentar, trocar, interacdes diarias, brincadeiras, trocas de fraldas, idas
a biblioteca, ao parquinho etc.) que, “nem por isso, precisariam ser repetitivas, isto ¢, feitas da
mesma forma todos os dias” (Barbosa, 2006, p. 201). As rotinas sdo, como a autora salienta,
“constituidoras de subjetividades” (p. 202). Elas devem, entdo, estar em movimento, assim
como deve ser o curriculo. Este, visto enquanto um “artefato cultural” (Cortezzi, 2020) também
inclui/exclui, forma, transforma e ¢ transformado pelas pessoas, espaco, tempo e rotina.
Curriculo e rotina, entdo, se distinguem pela configuragdo. Um estd inserido no outro: o
curriculo ¢ algo maior, presente na concepcao de educacgdo, infancia e crianca do contexto
escolar e das pessoas ali envolvidas. Ele seria um meio para se chegar em um fim, o processo
“de”. Ja arotina compde o curriculo. Ela o organiza. E € aqui que vemos a diferenca entre rotina
e curriculo. Um integra o outro e, dependendo do ponto de vista, um estara em evidéncia

29 ¢ 9 ¢

enquanto o outro esta “reservado”, “quieto”, “silencioso” uma vez que ambos sdo “chefiados”,

17 Tese defendida no ano 2000, publicada em 2006 em forma de livro. Ver: BARBOSA, Maria Carmem. Por amor
e por forca: rotinas na Educagdo Infantil. Porto Alegre: editora Penso, 2006; ou:
https://repositorio.unicamp.br/acervo/detalhe/205477.
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“governados” por algo “maior”, o tempo. E este, por sua vez, é guiado pela sociedade, por sua
organizag¢do, que estd baseada no capitalismo, criado por alguns de nds (detentores/as de poder
econdmico) e mantido por todos nos (ainda que de maneira inconsciente).

No primeiro volume do RCNEI, por exemplo, hd uma explicitacdo da divisao etéria
feita pelo documento: zero a trés anos e quatro a seis anos'®. Essa divisdo tentou levar em
consideracdo “a varia¢do de faixas etarias encontradas nos varios programas de atendimento
nas diferentes regioes do pais, ndo identificadas com as determinagdes da LDB” (Brasil, 1998,
v. 1, p. 45). E, por isso, o documento ndo usa a denominagao creche e pré-escola pois, a faixa
etaria compreende mais exatamente o que deve ser feito, planejado e organizado para as
criangas. Vemos que a idade, para esse documento, comega a ser um balizador para a
organizac¢do de turmas. Isto ¢, a depender da idade, a crianca ¢ alocada em determinada turma.
Por exemplo, criangas de um ano, vao para a turma de um ano, dois, trés anos a mesma coisa.
E ¢ interessante pensar que esse balizador da idade acaba dando destaque a questdes bioldgicas.
O que difere da proposta do tempo enquanto uma unidade entre bioldgico, social e cultura, pois
este primeiro ¢ atravessado e compode os outros e vice-versa. Dai que a unidade [pessoa/meio]
nos ajuda a pensar no tempo das criancas com uma dimensdo subjetiva, pois ha uma
particularidade na vivéncia das pessoas em determinada situacdo do meio, como Vigotski
(2018) salienta. Além disso, a idade € subjetiva, ¢ aquilo que ¢ somente da pessoa, de cada ser,
singular (Vigotski, 2000, 2010, 2018).

Veremos, no proximo capitulo desta tese, que o desenvolvimento tem uma organizagao
complexa no tempo e “suas particularidades ndo se desenvolvem de modo regular ou
proporcional” (Vigotski, 2018, p. 22), ou seja, cada crianga, em cada idade “khronologica”,
podera estar em um determinado nivel de desenvolvimento (Vigotski, 2018, p. 22). Nao apenas
isso, como Prado (2012, p. 86) diz: “Nossa experiéncia de tempo e de duragdo ndo ¢ um
processo linear. A idade como tempo vivido pode ter significados diferentes para as pessoas,
em diversas épocas de suas vidas, em diferentes contextos historicos, sociais e culturais”. Isto
¢, considerar apenas a idade como um recorte etario ndo seria implicar a temporalidade de
todos/as e produzir um tempo escolar que ndo aceita a pluralidade? A diversidade? Ao
estabelecer um corte etdrio que enquadra as criangas em determinadas categorias, a escola tem
menos possibilidades de acolher o tempo subjetivo de cada crianca. E, assim, pode ndo levar

em consideracdo a pluralidade de fases de desenvolvimento que cabem dentro de uma idade.

18 A partir de 2005, comegou a ser implementado no Brasil o Ensino Fundamental de 9 anos. Portanto, criangas a
partir de 6 anos de idade deveriam estar matriculadas no primeiro ano do Ensino Fundamental.
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Consequentemente, os distintos processos de significa¢des que a idade pode ter nos diferentes
contextos sociais, como Prado expde, nem sempre sdo considerados. Sabemos que os
referenciais estdo com o foco no tempo do planejamento da escola, mas destacamos que ¢
importante pensar em uma outra dimensao da temporalidade que compde esse planejamento,
qual seja: o tempo subjetivo ou o tempo da crianca.

No terceiro volume do RCNEI, ha a sugestdo de que “a organiza¢do do ambiente, dos
materiais ¢ do tempo visam a auxiliar que as manifestagdes motoras das criangas estejam
integradas nas diversas atividades da rotina” (Brasil, 1998, v. 3, p. 39). A organizacao curricular
proposta pela RCNEI parece fazer uma separagdo entre pessoa e meio (contexto), ndo levando
em consideracdo que todas elas s3o uma unidade. Pois, ao dizer que as manifestagdes motoras
das criangas, ou seja, seu desenvolvimento, deve estar presente no planejamento da/o
professora/or, vemos um foco nas manifestagdes motoras das criangas de maneira isolada,
demonstrando, talvez, uma visdo de desenvolvimento que ndo ¢ integral. Incluir estas
manifestagdes no planejamento parece 6bvio, mas ndo era. H4, entdo, a génese de uma ideia de
tempo sendo elaborada: aquela que tenta “incluir” o tempo das criangas.

E relevante ponderar que ha diferentes perspectivas a serem levadas em consideracio
na analise de qualquer pressuposto e contexto. Como no caso da idade e também das rotinas,
por exemplo. A primeira, muito atrelada a organizacdo e “divisdo” do tempo da pessoa, muitas
vezes € tida como “um marcador social das sociedades modernas ocidentais” e “uma forma de
reconhecimento social da matura¢do individual” (Prado, 2012, p. 89). Mas, para além disso, a
idade ¢ tida como um registro de vida, que mapeia o que a pessoa realiza ou ainda ndo, a
depender, ¢ claro, do seu nivel de desenvolvimento, como vimos.

Ja as rotinas, se vistas pela lente da escola, “organizam” seu tempo, o categoriza e
podem ser “usadas” como forma de “controle e regulagdo” (Barbosa, 2006, p. 39) que nem
sempre leva em consideragdo o tempo da pessoa. Ou, ao contrario, como algo que leva em
consideragdo os discursos sobre as/das criangas (Barbosa, 2006). Nesse sentido, o RCNEI trata
de “trés modalidades de organizagdo do tempo” (atividades permanentes, sequéncia de
atividades e projetos de trabalho) e recomenda verificar se a crianca aprendeu o que foi proposto
e se ela se envolveu nas atividades. Ora, todas as palavras estdo no pretérito e, por isso, nos
questionamos: vemos o foco na crianga ou nas rotinas? No curriculo ou nas criangas? Ou o foco
esta no tempo do capital (adquirir algo) ou nas criancas? E, se evidenciarmos, por exemplo, que
o foco dessas atividades evidenciara o “conhecimento prévio” (Brasil, 1998, v.1, p. 56) das
criancas? Poderiamos, entdo, afirmar que esta ¢ uma proposta que leva em consideracdo as

criangas, o seu tempo. Quando o documento delimita a faixa etaria das criancas, como vimos,
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ele ndo est4 levando em consideragdo o seu tempo. Como um documento de referéncia para a
Educacao Infantil na época, ele foi importante, na medida em que serviu como um orientador
para a elaboragdo de propostas curriculares, Projetos Politicos Pedagdgicos em escolas e etc.
Mas, com as lentes dos dias de hoje, o enxergamos datado, desatualizado. Por exemplo, ao
delimitar a faixa etria das criangas, ele acaba, ainda que de maneira implicita, nos informando
que, no tempo da escola, pode ndo caber a diversidade.

Ao lermos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI,
2009), vemos um avan¢o no que diz respeito a concepgao de Educacao e, ¢ claro, de crianca.
Neste documento de carater obrigatdrio, mais recente que os referenciais, ja se fala mais em
direitos das criangas, historia da pessoa, em respeito e inclusdo. H4 algum foco na convivéncia,
nas interagdes e na brincadeira. Diferentemente do RCNEI, seus objetivos estdo “relacionados
a formacao integral da crianca” (Cerisara, 2002, p. 339). O que ja demonstra um grande avanco.
Além disso, como Ana Beatriz Cerisara (2002) aponta, este documento foi aprovado pelo MEC,
pelas/os membras/os do COEDI e também por outras pessoas pareceristas do texto, o que,
segundo ela, ndo aconteceu com o RCNEI. Este ultimo, foi amplamente divulgado, antes da
aprovacao das Diretrizes e sem muitas das mudangas sugeridas pelos pareceristas. Por isso, seu
texto (RCNEI), em varios momentos, parece tratar do Ensino Fundamental'®.

Nas DCNEIs (2009), vemos que a concepgao de criancga descrita nos informa de um
tempo focado no presente, no aqui e agora, uma vez que fala da crianga enquanto uma pessoa
historica e de direitos “que, nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura” (Brasil, 2010, p. 12). Essa concepg¢do nos evidencia um respeito a crianga € ao seu
tempo, pois, dizer de direitos, ¢ dizer do agora, do acontecendo. Nao do futuro. No que eu
poderei ter, fazer. E o que eu posso fazer agora. Isto €, hd um foco na crianca, e ndo no que ela
sera.

O documento “Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os Direitos
Fundamentais das Criangas” (2009) também faz o mesmo ao nos apresentar alguns direitos das

criangas no contexto da EI que todos/as devem respeitar?’. Principalmente as/os profissionais

19 «“Neste sentido, a concepgio de educagdo infantil que de fato orienta os trés volumes do RCNEI est4 distante
das concepgdes presentes nos documentos publicados pela COEDI de 1994 a 1998 e que vinham sendo
considerados pelas profissionais da area um avango no encaminhamento de uma Politica Nacional de Educacdo
Infantil” (Cerisara, 2002, p. 338).

20 “Nossas criancas tém direito a brincadeira; Nossas criancgas tém direito a atenco individual; Nossas criangas
tém direito a um ambiente aconchegante, seguro e estimulante; Nossas criangas tém direito ao contato com a
natureza; Nossas criangas t€m direito a higiene e a saude; Nossas criancas tém direito a uma alimentagdo sadia;
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da escola. Em alguns desses direitos fundamentais, observamos o destaque dado as
manifestagdes das criangas e a sua participagdo. Por exemplo, quando o documento diz “A
crianca ¢ ouvida” (p. 15); “As rotinas da creche sao flexiveis e reservam periodos longos para
as brincadeiras livres das criancas” (p. 14); “Aprendemos a lidar com preferéncias individuais
das criangas por alimentos” (p. 15) “Procuramos respeitar o ritmo fisioldgico da crianga: no
sono, nas evacuagdes, nas sensacdes de frio e calor” (p. 15); “O cuidado com a higiene nao
impede a crianga de brincar e se divertir” (p. 19). O que isso nos evidencia? Que a atencao na
pessoa, na sua subjetividade, nas suas vivéncias, ndo retira ou diminui a importancia do
coletivo, nem o ignora. Pelo contrario, coloca em evidéncia a sua relevancia para a formagao
de pessoas singulares, como Vigotski (2010) diz.

Muitas vezes, na organizacao dos espagos, rotinas, tempos da escola, o que ¢ levado em
consideragado ¢ o tempo do/a adulto/a. E, por varios momentos, o foco esta na pessoa do futuro
e ndo no que ela ¢, aqui, agora. Nesse sentido, com os documentos supracitados, temos
orientagdes sobre o que fazer, e como fazer para que a atengdo seja na crianca € no seu
desenvolvimento integral. Para ampliar a discussdo, acreditamos que outras dimensdes do
tempo, que ndo apenas khronoldgica, pode ampliar a concepcdo de crianca e de Educacao
Infantil, pois auxilia na compreensao de que o tempo da escola vai além das rotinas. Sobretudo
no que diz respeito a sua historicidade. Dai que pensar em tempo subjetivo nos ajuda a perceber
e nos leva a considerar que as propostas de organizacao escolar devem levar em conta que cada
crianga vivenciara as experiéncias propostas a sua maneira. O que acreditamos que o tempo da
escola, muitas vezes, ndo permite. E, ¢ o que, em varios momentos, percebemos nesses
documentos.

Ja na Base Nacional Comum Curricular (2017), um documento mais recente que os
citados anteriormente, vemos que o tempo subjetivo das criangas, ndo ¢ muito considerado. Por
que usamos a palavra “muito”? Porque, como dissemos, ao olharmos para este documento com
determinada lente, enxergamos seus avancos, por exemplo, ao falar em “campos de

9921

experiéncia””’, e ndo mais sobre conteiidos a serem aprendidos, nas brincadeiras e nos

“processos de educacgdo e aprendizagem” (Brasil, 2017, p. 25), e ndo mais no uso de termos

Nossas criangas tém direito a desenvolver sua curiosidade, imaginagdo e capacidade de expressdo; Nossas criangas
tém direito a0 movimento em espagos amplos; Nossas criangas tém direito a protecao, ao afeto e a amizade; Nossas
criangas tém direito a expressar seus sentimentos; Nossas criangas tém direito a uma especial atengdo durante seu
periodo de adaptacao a creche; Nossas criangas t€m direito a desenvolver sua identidade cultural, racial e religiosa”
(Brasil, 2009, p. 13).

21 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (2010) ja falavam em experiéncias das criangas;
em levar em consideragdo seu “conhecimento prévio”. Mas nao utilizam o termo “campos de experiéncias” como
a BNCC.
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como “se aprendeu ou nao”. Ainda que a BNCC carregue limitagdes no que diz respeito a
algumas discussdes do campo da Educagdo Infantil, como salienta Silva (2018, p. 5), “a BNCC
para a Educacdo Infantil coloca no centro do trabalho pedagogico realizado nas creches e pré-
escolas as interagdes e as brincadeiras”. Isto €, ela traz avangos, principalmente quando a
enxergamos com a lente do tempo, vemos que ela foca na pessoa.

A BNCC propdoe que, na Educagdo Infantil, as criangcas tenham 6 direitos de
aprendizagem assegurados, quais sejam: “conviver, brincar, participar, explorar, expressar €
conhecer-se” (Brasil, 2017, p. 25). Tais direitos estdo organizados em trés grupos por faixa
etaria que “correspondem, aproximadamente, as possibilidades de aprendizagem e as
caracteristicas do desenvolvimento das criangas” (Brasil, 2017, p. 26). A faixa etaria dos bebés
¢ compreendida de 0 a 1 ano e 6 meses. Ja a das criancas bem pequenas est4 entre 1 ano e 7
meses até 3 anos € 11 meses. E, por fim, a faixa etaria das criancas pequenas esta dos 4 aos 5
anos ¢ 11 meses. Nesta divisdo, a BNCC organiza o que se espera dessas criangas a partir do
que ela nomeia como “campos de experiéncias e desenvolvimento”. Em cada um deles, sao
descritos os “objetivos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas”. Sdo eles: “O eu, o
outro e o nods; Corpo, gestos ¢ movimentos; Tragos, sons, cores ¢ formas; Escuta, fala,
pensamento e imaginacgdo; Espacgos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes”™ (Brasil,
2017, p. 25). Ou seja, ha algo que se espera de bebés e criancas a cada periodo a partir,
exclusivamente, da sua idade khronoldgica.

Como vemos, o documento nomeia tais faixas etarias e menciona o que se deve esperar
de cada uma. Observamos que hd uma busca de se pensar/respeitar no/o nivel de
desenvolvimento que a crianga se encontra (Vigotski, 2018). Mas, porque reconhecer a
especificidade de cada grupo nomeando-os assim? Colocando limites? Se h4 o entendimento
da pessoa enquanto histdrica-cultural-social, seus processos de desenvolvimentos sdo distintos.
Serd que uma crianga bem pequena nao ¢ um bebé? Serd que uma crianga pequena nao € s
uma crianga? Por que uma crianga pequena deve ter até 5 anos e 11 meses? Trazemos essas
indagacoes a fim de refletirmos sobre as possibilidades de ampliarmos nossas concepgoes sobre
crianca e Educagdo Infantil. Ha que se ter limites? Claro. Reconhecemos a referéncia que o
documento traz em relag@o a pessoa. Se fala em como a pessoa esta se desenvolvendo; se ¢
gertndio, o foco recai no processo. E o acontecendo, ndo ¢é o que ja foi, ndo é passado. Nesse
sentido, devemos compreender que “os bebés, as criancas bem pequenas e as criangas
pequenas” ndo sdo, apenas. Elas sd3o gerundio e infinitivo, sdo ser e sendo. E, aqui,

circunscrevemos uma indagacao nossa: como essas criancas estdo sendo na EI?
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Outra afirmacdo favoravel ao tempo que encontramos na BNCC ¢ no que diz respeito a
concepgdo de crianga observadora, que interage com o mundo a sua volta e que ndo pode estar
presa “a um processo de desenvolvimento natural ou espontaneo” (Brasil, 2017, p. 38) e que,
por isso mesmo, o planejamento das/os professoras/es deve “imprimir intencionalidade
educativa nas praticas pedagdgicas” (Brasil, 2017, p. 38) na Educacdo Infantil. Isto é, vemos
um avango. Seja na concepgao de tempo, crianga, infancia e Educagao Infantil. Tal avanco esté
ligado a noc¢do de tempo implicada no préprio documento e, € claro, ao tempo enquanto um
transcorrendo, em que hé& acontecimentos, mudangas e transformagdes. Ainda que o
vislumbremos enquanto algo linear nos documentos, ha uma mudang¢a. Como aconteceu do
RCNEI de 1998 para o DCNEI de 2009 e deste ultimo para a BNCC. Ou seja, houve a inser¢ao
de discussdes trazidas de pesquisas sobre a poténcia dos/as bebés (Coutinho, 2010; Oliveira et
al., 2011; Tebet, 2013; Silva, 2015), sobre a importancia do contexto da Educacao Infantil
(Fochi, 2013; Barbosa, 2010; Almeida e Rossetti-Ferreira, 2014) no desenvolvimento das
criangas (Marcarini, 2012; Vargas, 2014) e do brincar (Bombassaro, 2010; Gobbato e Barbosa,
2015)?%. Dessa forma, vemos que os documentos estdo dialogando com a construgdo do
conhecimento em nosso pais, uma vez que a Educagdo vem sendo vista enquanto um direito,
principalmente a Educagdo Infantil e mais especificamente o segmento da creche.

Em uma sintese das discussdes dos documentos supracitados, mesmo que
“aparentemente” a concepcao de educagdo “preparadora” tenha “desaparecido” explicitamente,
como no caso da BNCC, ela ainda esta 14: encoberta por termos como “habilidade” e “objetivo
de aprendizagem”, pois hd uma pretensdo de que a crianga desenvolva certas “habilidades”.
Além disso, ao mencionar que ha “objetivos de aprendizagem” a serem cumpridos, vemos que
o enfoque da educacdo estaria entdo no produto € ndo no processo de aprendizagem, como
algumas pesquisas evidenciam (Aradjo, Costa, Frota, 2020; Magalhaes, 2021; Pinho e Souza,
2017; Furlan, Lima e Lima, 2019; Carvalho, 2015 e etc.). Também ¢ interessante pensar sobre
os “campos de experiéncia”’. Experiéncia de quem? Das criancas? Das professoras? Da escola?

De uma crianga no singular? Santos (2018) também indaga:

quais experiéncias sdo relevantes e, desse modo, passam a ser promotoras do
desenvolvimento de meninos e meninas no contexto de creches e pré-escolas? As
experiéncias meramente escolares ou aquelas vivenciadas no ambito da vida social

22 importante ponderar que fizemos um recorte e citamos alguns trabalhos do campo da Educagdo Infantil que
podem ter auxiliado na mudanga do discurso do documento da BNCC. Mas ha varios outros, como as pesquisas
do grupo CINDEDI da USP de Ribeirdao Preto (ver: https://www.cindedi.com.br/), os artigos e orientagdes das/os
pesquisadoras/es: Fulvia Rosemberg, Maria Malta Campos, Eloisa Acires Candal Rocha, Moysés Kuhlmann
Janior e tantas outros/as. Utilizamos estes citados a titulo de exemplificacao.
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mais ampla? Quem decide sobre a relevancia da experiéncia passivel de ser ampliada?
O/a profissional de Educacdo Infantil (adulto/a) ou as criangas? O conjunto dessas
reflexdes evidencia a imprecisdo do conceito de campos de experiéncia que orienta a
Base Nacional Comum Curricular (Santos, 2018, p. 5).

Ou seja, ndo esta evidente a que tipo de experiéncia o documento se refere. Como o
documento trata de criangas, deduzimos que sdo as experiéncias das mesmas. Mas como? No
singular? De cada uma? E em um contexto coletivo de cuidado e educagdo que as criangas tém
a possibilidade de vivenciarem, de modo singular, aquilo que ¢ proposto para o coletivo. Por
1sso a importancia de se considerar o tempo subjetivo na formulagao de tais orientagdes, pois o
tempo subjetivo — que sempre ¢ construido no contexto social — é o tempo da crianga, seu
proprio ritmo. Levar em consideragdo tal fato, ¢ pensar na unidade [individual/coletivo] e
também na sua tensdo. H4 que se ter um espaco para o inesperado. Os tempos sdo muitos, 0s
ritmos também. Por isso acreditamos que os documentos normativos, assim como na escola,
carregam consigo um paradoxo dificil de ser desfeito, quicd impossivel. Que ¢ do coletivo e
individual, do qual trataremos adiante. Aqui, importa dizer que, mais uma vez, ¢ o adulto quem
diz o que deve ser feito, como deve ser feito com as criangas. Como ¢ na organizagdo das
rotinas, muitas vezes; como ¢ na organizagdo da sociedade; como € na organizacdo do tempo.
Para Silva e Muller, (2017, p. 107) “a organizacdo do tempo responde muito mais a uma
demanda dos adultos do que das criancas” (Silva e Muller, 2017, p. 107). Principalmente
quando este tempo ¢ visto pela lente da escola. Uma institui¢do social que tem por finalidade,
como Freire (2019, p. 50) salienta, fazer “a manutencao e a transformagao social”. Isto ¢, se ha
um empenho em algum lugar de uma certa “mudanca”, ha o foco em uma Educacdo Libertadora
(Freire, 1987). Mas, se o interesse estd na manutencdo, hd uma recusa na mudanca e por isso a
Educacdo Bancaria € o que se pretende (Freire, 1987). Dai, nos perguntamos, se o foco da escola
estd na continuidade de um modelo de sociedade, que modelo seria este?

De acordo com André Bocchetti (2015, p. 1185) “para compreender o tempo escolar €
preciso levar em conta outros tempos sociais”. O tempo da familia, do trabalho, da politica, da
sociedade, enfim, varios outros tempos micro € macro. Mas qual seria o tempo “soberano” que
administra os outros tempos e “subjetividades” (Bocchhetti, 2015)? O tempo do capital, o
capitalismo®® (Teixeira, 1998; Barbosa, 2006; Lieberherr e Ducrey, 2006; Nxumalo, Pacini-

Ketchabaw, Rowan, 2011; Prado, 2012; Carvalho, 2015; Pinho e Souza, 2017; Spat, 2019,

2 De acordo com o dicionario da lingua portuguesa, capitalismo é a sociedade que tem 1: “Influéncia ou
supremacia do capital”; 2: “Organizagdo econdmica em que as atividades de produgao e distribui¢do, obedecendo
aos principios da propriedade privada, da competicao livre e do lucro, produzem uma divisdo da sociedade em
duas classes antagdnicas, porém vinculadas pelo mecanismo do mercado: a dos possuidores dos meios de produgao
e a do proletariado industrial e rural” (https://michaelis.uol.com.br/busca?id=30Nd, acesso em 28/06/2023).



33

Aratjo, Costa e Frota, 2020). Portanto, a partir da leitura dos documentos com o foco no tempo,
vemos como este, enquanto regido pelo capital, apressa a vida, “aprisiona” o inesperado. Além
de ditar o que deve ser feito, como deve ser feito e ha que fim se chegara se a acao for delineada
da maneira “correta” proposta por “ele’*”. Observamos também uma outra face do tempo a ser
levada em consideragdo. A do tempo da fluidez, que no seu transcorrer, constrdi, muda,
transforma a vida e o proprio tempo, o conhecimento e as pessoas. Desde o RCNEI at¢ a BNCC,
quantas mudangas! A concepg¢ao de infancia, crianga, escola, de tempo. Os documentos tém
uma historia que demonstra o caminhar do campo da Educacao Infantil. Mas, ainda ha que se
ter avangos, como ja vem acontecendo. Entdo, vemos que o tempo se impde, mas muda. Porque
ndo o ¢é sozinho. E porque tem pessoas. E porque é pessoa também. Nesse sentido, observa-se
a importancia da presente pesquisa, uma vez que ela nos ajuda a compreender como bebés e
criangas vivenciam o tempo social em uma EMEI de Belo Horizonte. Como os vérios tempos
sociais estdo inscritos nas vivéncias dos/as bebés e criancas no contexto da escola? Para nos
inteirarmos da tematica e também a fim de construirmos a nossa tese, fizemos uma busca em

bibliotecas virtuais de trabalhos académicos. Na se¢ao abaixo explicitaremos tal busca.
1.2 O cenario das pesquisas

A partir das palavras-chave Tempo; Educacéo Infantil; Vivéncia e Vigotski®, fizemos o
levantamento em trés bibliotecas virtuais brasileiras’® e uma internacional?’ de trabalhos
académicos dos ultimos 15 anos, de 2008 a 2023. A partir dessas buscas, vimos como a
pluralidade de pesquisas evidenciam multiplas concep¢des de tempo e demarcam a sua
singularidade e/ou especificidade no contexto da Educacdo. Para fazer a sele¢do dos trabalhos,
primeiramente, lemos o titulo e o resumo. Aqueles trabalhos que dialogavam com o tema na
nossa pesquisa, foram selecionados e lidos na integra. A seguir, fizemos a sele¢dao daqueles que

realmente nos auxiliariam na discussdo desta tese.

24 A Base Nacional Comum Curricular (2017) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil sdo
documentos obrigatorios.

%5 Ver nos anexos a tabela sobre a revisdo de literatura.

26 Fizemos as buscas no site da Associacdo Nacional de Pos-Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPEd) nos
Grupos de trabalho (GTs) 7 (Educagdo de criangas de 0 a 6 anos), 8 (Formacgao de professores), 17 (Filosofia da
Educagao) e 20 (Psicologia da Educago). Mas também buscamos pelas palavras-chave nos anais, o que culminou
em alguns artigos de outros GTs como o de historia e de arte na Educag@o. Também fizemos as buscas no site da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (IBICT) e no Google Académico (o que evidenciou uma
grande quantidade de trabalhos sobre o tempo).

2 No Scopus, as palavras-chave utilizadas em inglés foram: Early Childhood Education Centre; Time;
Perizhivanya e Vygotsky.
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No banco de dados da ANPEd, encontramos 16 trabalhos que tratam do tempo. Alguns
deles, com foco na escola, na infancia e na crianga. Destes, uns se dedicaram a pesquisa no
contexto da Educagao infantil e outros no Ensino Fundamental. Por isso, ¢ importante salientar
que as buscas se deram em varios Grupos de trabalho (GT 7, 8, 12, 13, 17 e 20), uma vez que
o recurso de procura nos anais das reunides regionais e nacionais, agora, nos permite pesquisar
as tematicas em todos os GTs, apenas com as palavras-chave.

No levantamento feito no banco de teses e  dissertagdes do
Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), foram encontrados 6
trabalhos: 2 teses e 4 dissertagdes. No google académico, o quantitativo foi um pouco maior:
12 artigos. Ja na revisdo internacional, na base de dados Scopus, encontramos 8 artigos que
tratam do tempo especificamente no contexto da escola ou da educacdo?®. Durante a leitura das
pesquisas, percebemos que algumas sdo especificamente da area da Educagdo Infantil e outras
sdo da Educagdo de uma maneira geral. Mas, todas, sem excecdo, estudam o tempo, seja na
perspectiva dos/as professores/as, da instituicdo e/ou das criangas (em algumas poucas
pesquisas). Com a finalidade de organizar os trabalhos encontrados, os sistematizamos em

2 uma vez que elas nos auxiliam na compreensdo, contextualizacio e

algumas categorias
discussdo da presente pesquisa: o tempo entendido como (i) tempo social; (ii) tempo de
preparagdo, padronizagdo e transi¢ao e o (ii1) tempo paradoxal da escola.

Nas categorias encontradas, fizemos a sistematizagdo dos trabalhos de acordo com o
tema e a discussdo proposta. E interessante ponderar que, em alguns deles, essas trés dimensdes
estdo articuladas. Ha a discussdo sobre o tempo social, mas também h4 uma no¢do de um tempo
da escola que prepara as criancas. Por outro lado, ha aquelas pesquisas que focam apenas no
tempo preparador e ndo trazem a discussao do tempo social. Ja na categoria do tempo paradoxal
- que, para nds, € uma sintese de toda a nossa revisdo — estdo presentes os trabalhos que

percebem o tempo como algo simbdlico, social, que ¢ parte do individuo e também do coletivo,

que so o ¢ porque ndés o somos. Uma vez que nao ha individuo sem coletividade, ndo existe

28 Nas discussdes que se seguem, ha o acréscimo de outros trabalhos: teses, dissertagdes e artigos, que também
tratam da tematica. Eles foram encontrados nas referéncias dos trabalhos lidos, bem como foram indicados por
pessoas proximas ou lidos em alguma disciplina feita por mim, durante a minha formagdo académica. Por isso, na
tabela em anexo, ha uma coluna em que descrevo quais trabalhos foram incluidos e quais foram encontrados nas
bases de dados.

29 E importante ressaltar que durante a leitura e categorizagdo dos trabalhos, alguns se encaixaram em mais de
uma categoria pois eles tratam tanto de um tema como do outro. Por exemplo, Teixeira (1998) fala do tempo
social e também do tempo padronizador, sendo este ultimo consequéncia do primeiro. Por isso ela se encaixa na
categoria do “tempo social e padronizador”. Ver anexo 1.
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coletividade sem individuo. E a tensdo a qual fazemos parte. E a criagdo do novo que nos
constitui. E a unidade [individual/coletivo].

No levantamento feito, de uma maneira geral, vimos que algumas pesquisas trataram do
tema com distintos focos. Umas se dedicaram as/aos professoras/es e as criangas (Teixeira,
1998; Tuma, 2001; Juliasz, 2012; Coelho, 2015; Furlan, Lima e Lima, 2019; Spat, 2019), outras
a instituicdo (Pinho, 2012, 2017; Carvalho, 2015; Brito, Vitorino ¢ Nunes, 2022) e também a
rotina (muitas vezes tida como tempo) - € as criangas - (Aragjo, Costa e Frota, 2020; Barbosa,
2006, 2013; Silva, 2015; Costa, Dentz e Amorim, 2022) algumas ao modelo de educagdo a
distancia ou aulas online (Barbera, Gros e Kirschener, 2014) e tantas outras deram atencao ao

tempo na Educag¢do Infantil de maneira multifacetada, como veremos.
1.3 O tempo social nas pesquisas sobre o tempo

O tempo ¢ central na formacao da ordem social, como afirma Caride (2018), ao discutir
sobre como a pedagogia pode transformar a nog¢ao de tempo da nossa sociedade. Para o autor,

ha varias vertentes de tempo:

... que ndo se limita exclusivamente ao &mbito do que ¢ “vivido” individualmente. Se
as diferentes posicdes ocupadas no mercado de trabalho e na ordem doméstico-
familiar influenciam as diferentes formas de viver o tempo, ¢ justamente porque o
tempo ¢ um elemento de primeira ordem nas condi¢des de trabalho e de vida das
pessoas. [...] As constru¢des temporarias sdo, como nunca antes, “uma bricolagem de
multiplos tempos na articulagdo ritmica da vida quotidiana, mas também de diferentes
modelos culturais” (Lasén, 2000: 246)*° (Caride, 2018, p.23).

Dai que a nog¢ao de tempo muitas vezes forma/molda a sociedade. Por isso, estuda-lo, é
estudar o contexto em que ele se insere. A cultura, a sociedade. Aqui, neste trabalho, o
olharemos pela lente da escola que esta inserida em uma determinada cidade, estado, pais.
Partindo desse pressuposto, temos, mais que evidenciada a sua magnitude e, por isso, a
importancia de conhecé-lo, tanto no que se refere ao tempo, a ordem social e a sociedade. Uma
vez que, para alguns autores, o tempo ¢ a sociedade, criado, organizado, mantido, transformado
por ela, e vice-versa. Além disso, o tempo, como veremos no capitulo seguinte, ou a busca pelo

seu significado, ocorre hé anos e isso fica notdrio, ao pesquisarmos por trabalhos que tratam da

30 Tradugdo nossa e citado como no original ... que no se circunscribe exclusivamente al ambito de lo vivido’
individualmente. Si las distintas posiciones ocupadas en el mercado de trabajo y en el orden doméstico-familiar
influyen en las diferentes formas de vivir el tiempo, es precisamente porque el tiempo es un elemento de primer
orden en las condiciones de empleo y en vida de la gente. [...] Las construcciones temporales son, como nunca
antes, “un bricolaje de tiempos multiples en la articulacion ritmica de lo cotidiano, pero también de diferentes
modelos culturales” (Lasén, 2000: 246) (Caride, 2018, p. 23).
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tematica, uma vez que o quantitativo encontrado foi elevado. Entdo, por que mais um trabalho
na busca do tempo? Porque ndo estamos s6 na busca do tempo, estamos na busca das vivéncias
das pessoas no tempo. E para compreendé-las, precisamos compreender o tempo e, ¢ claro, o
contexto em que ele sera pesquisado.

Comecgamos este paragrafo com a pergunta de Priscila Basilio e Lea Tiriba (2022, p. 3)
“Como a escola pode ter um curriculo brincante e nao aprisionador do tempo livre?”. E possivel
ter tempo livre na escola? O que € tempo livre? Para as autoras, o curriculo da escola ou o tempo
da escola, ¢ muito fechado em si, as criangas nao podem vivenciar aquilo que ¢ desejo delas.
Por exemplo, Costa e Gongalves (2021), em pesquisa feita em uma escola no municipio de
Duque de Caxias no Rio de Janeiro, perceberam que o Gnico momento em que as criancas
encontram “tempo livre”, no contexto da institui¢do, sdo nos momentos de brincadeira. Por esse
motivo, Basilio e Tiriba (2022, p. 2) propdem “outras possibilidades de ser e existir na escola”.
Mas isso seria possivel? Uma vez que o pressuposto basico para estar em um determinado
espaco/tempo € vocé “agir” conforme este espago/tempo pede. A escola, entdo, seria um lugar
para “preparar”, ensinar as criancas, desde muito novas a viverem em sociedade? Respeitar os
tempos propostos, os alarmes, a rotina, as demandas de pessoas da hierarquia escolar? Esta ¢
uma nog¢ao que muito vem sendo discutida nos trabalhos encontrados sobre tempo no contexto
da escola/educacdo, principalmente naqueles que fizeram a pesquisa no segmento do
fundamental I e II (do 1° ano ao 9°ano)*!. Nunes e Vitorino (2022), por exemplo, dizem que a
escola, enquanto um lugar que pertence a sociedade, mas que ¢ diferente da mesma, tem, ou
deveria ter, um transcorrer de tempo distinto da sociedade, o tempo ndo acelerado.

Ja Teixeira diz que “o tempo aparece, ¢ falado, designado e, portanto, reconhecido com
autonomia. Confundimos a fruicdo da vida, da existéncia, dos corpos, com o proprio tempo”
(Teixeira, 1998, p. 47). A sociedade em geral pensa que ele (o tempo) ja estd dado, ai, para
vivermos, perdermos, ganharmos. Mas, na realidade, no pressuposto que nods concebemos como
apropriado para tratar do tema em nossa pesquisa, ele € ou pode ser uma ‘“brecha para

compreendermos a n6s mesmos” (Teixeira, 1998, p. 23) uma vez que ele ¢ faz parte de nos:

0s atores sociais sdo criaturas e criadores da sociedade e da histdria sendo também
seus intérpretes, vivem a permanente tensao entre escolhas e contingéncias, instituido
e instituinte, factibilidade e possibilidade. Se, de um lado, vivem experiéncias e
constroem identidades a partir de configuragdes socialmente dadas, a exemplo da

31 Ainda que a busca tenha sido feita com o foco na Educagio Infantil, encontramos alguns trabalhos que tratam
do tempo da escola com o foco no Ensino Fundamental, uma vez que o tema ainda € escasso na EI. Além disso,
por se tratar de um tema complexo para nds, acreditamos que a abertura do didlogo com esse segmento da Educagao
basica, nos auxiliou a compreender melhor o conceito, bem como sua discussdo que vem sendo feita no contexto
da Educag@o de uma maneira geral.
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nocdo e das formas de determinag@o do tempo proprias a sua época e cultura, de outro,
sdo potencialmente capazes de recria-las, fazendo acontecer o proprio tempo e as
maneiras de experiencia-lo, como também véo tecendo e desmanchando identidades
(Teixeira, 1998, p. 25).

Essa discussao sobre corpo e tempo nos leva a questdo do tempo enquanto quantidade
e qualidade. Essa tensdo entre um tempo que ¢ qualitativo e quantitativo nos leva ao que
Teixeira propde na citagdo acima, a uma constru¢ao, reformulagao de identidades. De acordo
)32

com Teixeira (2022)°7, na escola, nos tempos das aulas, ha o tempo da qualidade:

o tempo das aulas ¢ o mais puro tempo compartilhado entre docentes e discentes e
envolve dimensdes outras, que ndo a de sua duragdo quantitativa. Constitui-se
sobretudo, pelas temporalidades das relagdes, um tempo qualitativo vivido como
significagdo e sentimentos presente na convivéncia entre professoras e alunos
(Teixeira, 2022, p. 160).

Como vemos, para a autora, o tempo qualitativo ¢ aquele da vida, intenso, das relagdes.
Nele, cabe o que a pessoa quiser. Tudo ou nada. Tudo e nada. Se somos criadores/as do tempo
e se o tempo qualitativo ¢ vivido como um processo de significagdo, o que ¢ sentido/vivido do
tempo € s6 meu? O que eu confiro ao tempo, a minha vivéncia (Vigotski, 2018) dele ¢ singular,
por isso, a qualidade a qual a autora se refere é particularidade de cada pessoa. Por exemplo, se
eu gosto da aula de historia, a sensacao que tenho dela € uma rapidez no transcurso do seu
tempo (khronologico). Agora, se eu acho essa aula custosa, dificil, ela demorara a passar. A
quantifica¢do de tempo de tal aula ird depender de como ela me afeta. Isto serve para aula e
para todo e qualquer acontecimento da vida. Mas, ¢ importante lembrar que o que nos afeta,
nossos gostos e etc., sdo construidos por nos e também sdo produto da sociedade que vivemos.
Nao podemos colocar tudo na conta do individuo. O tempo, muitas vezes, ndo ¢ quantificavel.
Ele passa em uma intensidade dificil de mensurar. Por isso, ha varias faces do tempo, hd muitas
conceituacdes e maneiras de falar sobre ele e ele enquanto ndo quantificavel ¢ uma delas.

Este tempo ndo acelerado da escola, ou o tempo outro da escola, ¢ argumento de varias
pesquisas (Gabriel et al., 2022; Santos e Murillo, 2022; Mello e Salles, 2021; Rodrigues, 2019;
Costa et al., 2022; Arenhart e Lopes, 2016; Prado, 2012; Lightfoot e Lyra, 2000; Lieberherr e

Ducrey, 2006) no que diz respeito a dificuldade da instituicdo em compreender o tempo/ritmo

32 Em sua tese e também em um artigo publicado recentemente, Inés Teixeira trata da experiéncia do tempo na
vida de professoras/es do ensino médio. Ver: TEIXEIRA, Inés Assung¢do de Castro. Tempos enredados: teias da
condicao professor. Tese. Belo horizonte, 383 p. 1998; TEIXEIRA, Inés Assun¢ao de Castro. A moderna nocao e
disciplina do tempo: reverberacdes da escola. In: SOUZA, Jodo Valdir Alves de. TEIXEIRA, Inés Assuncdo de
Castro. Educac¢do e modernidade: contribuigdes dos classicos para a Sociologia da Educagdo (orgs.). Belo
Horizonte: Editora UFMG, 2022. Pp. 141-169.
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das criangas. Teixeira, em sua tese, defendida em 1998, diz que a escola, enquanto um espago
social, “apresenta contornos temporais proprios de seu tempo e espaco” (p. 18). Ou seja, ha
implicagdes no contexto que sao da ordem do tempo vivido pelas pessoas no momento em que
elas estdo inseridas ali. Tem também algo que ¢ marcado de outros tempos, uma vez que este
tempo escolar também ¢ historico. Mas h4, ainda segundo a autora, aqueles que sao os “tempos
especiais escolares” (Teixeira, 2022). Estes, da ordem da cultura, “sdo, por vezes, momentos
de celebragdo, de comemoracao. Sao qualitativamente diferentes da rotina diaria e da hora-
relogio” (Teixeira, 2022, p. 162). E, por isso, sdo considerados tempos outros para a autora.
Esses, entdo, sdo aqueles tempos intensos, com festas, alegrias, materiais e atividades em que,
muitas vezes, as proprias criangas, alunos, alunas, sdo responsaveis por fazer. Por exemplo,
uma dancga, uma brincadeira, uma dobradura, etc. Por que tempo outros? Porque o tempo da
escola, nessa perspectiva, ¢ 0 mesmo, repetitivo, rotineiro, linear.

Pensando a partir desse argumento, ha, nas pesquisas, assim como no presente trabalho,
uma discussao sobre as varias camadas do tempo. Partindo dos termos gregos khronos, kairds
e aion, algumas pesquisas (Caride, 2018; Furlan, Lima e Lima, 2019; Barbosa, 2013; Oliveira,
2012; Costa, 2019; Spat, 2019; Parente, 2006; Teixeira, 1998) falam da coexisténcia de distintas
temporalidades no contexto da escola. Sendo o khronos o tempo linear, o kairds o tempo da
oportunidade e o aion o tempo da intensidade. Em todas as discussdes sobre o tempo, nessa
perspectiva, a escola ¢ tida como espago privilegiado do passar do tempo khronos, ou tempo
khronoldgico. Por esse motivo, ao se encontrar com temporalidades outras a escola ndo
“suportaria”, nas palavras de Costa (2019), outros tempos e por isso, ha a necessidade de se
respeitar e seguir o tempo que hierarquicamente rege as demais temporalidades. Para a autora,
a escola ¢ “preparadora” das criangas na medida em que ela ndo considera a crianga no aqui €
agora, mas sim como um vir a ser. Ao falar de como as brincadeiras transparecem o tempo
outro da escola e também das criangas, ela diz que estas demonstram claramente que a crianga
brinca no aqui e agora, ndo com o foco no futuro, no resultado, mas pela experiéncia em si, ou
seja, no agora. Na intensidade, no aion. J4 no tempo da escola, acontece o contrario. Seu foco,
para esta autora, estd sempre no futuro, sempre na quantidade, no khronos.

O tempo visto a partir dessas trés dimensdes: khronos, aion e kairds nos auxilia a
perceber o cardter social do tempo. Pois, estas compdem o tempo na medida em que sdo
extensdo da pessoa, sociedade. Por exemplo, o tempo da oportunidade ¢, contém, o tempo
khronologico, linear. O tempo da intensidade, vivéncia, também. E a escola, enquanto um
contexto coletivo, contém esses diversos tempos. Seja na dimensdo da preparagdo, da transicao

ou da padronizagdo. Nesse sentido vimos, nos trabalhos lidos, que o tempo padronizador, linear,
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0 khronos € o que esta sempre em evidéncia. E por que? Porque, como Elias (1998) diz, hd uma
necessidade de regular o comportamento das pessoas que estd inscrita no processo civilizador
da humanidade.

A categoria tempo social, apresentada nesta se¢ao, abrange as demais na medida em que
faz uma costura entre os diversos tempos supracitados. Ja as duas proximas categorias (tempo
de preparacdo, padronizacado e transi¢do; tempo paradoxal), apresentadas a seguir, nos ajudam

a compreender como este tempo social € percebido pelas/s pesquisadoras/es.

1.4 Tempo de preparagdo, padronizagdo e transi¢do

Nesta secdo, o tempo social ¢ analisado a partir de trés recortes: preparador,
padronizador e de transicdo. Organizamos tais categorias a fim de explicitar, de maneira
tangivel, as discussdes feitas pelas/os pesquisadoras/res. O pensamento de Costa (2019) vai ao
encontro com o de Magda Tuma (2001) que diz que a regulagdo temporal da escola ¢

fundamentada no trabalho como orientador (Tuma, 2001). Nesse sentido,

as preocupagodes com o mercado de trabalho, que norteiam muitas acdes disciplinares,
reproduzem as relagdes de poder da sociedade capitalista, que sdo dissimuladas na
projecdo de ‘benesses’ para o futuro. Ha sempre a valoriza¢do do tempo util, do tempo
bem empregado na e para a produgdo, pois, o tempo s6 ¢ valido pelo sucesso do
trabalho (Tuma, 2001, p. 124).

Por isso, a producdo, o futuro, o resultado, sdo importantes. Fui produtivo? O tempo
“gasto” / “investido” valeu a pena! Ndo fui, o tempo “despendido” foi gratuito. Estou na
escola? Preciso ser produtivo/a, tenho que ter um resultado, um fim para estar ali. Ndo posso
apenas brincar por brincar. Ver porque quero ver. Ler porque gosto de ler. Preciso ler para
fazer uma prova, brincar para adquirir alguma “habilidade”. Ou seja, sempre ha um fim
utilitario no processo. E essa busca por um “fim” ¢, como diz Tuma (2001, p. 123) “inspirada
pela produtividade no trabalho, que exige a formacao da consciéncia da disciplina temporal sob
o aval severo de doutrinas mercantilistas, que repercutem até sobre as criangas”. Por que até
nas criangas? Porque estas, como sabemos e vimos acima, tém o direito de estarem na escola
antes de completarem um ano de vida. Dai, nos perguntamos, que escola é essa que acolhe

esses/as bebés/criancas? Para Santos e Murillo (2022), ¢ a escola preparadora. Segundo as

autoras,

os comecos da crianga na escola sdo prioritariamente considerados como etapa
preparatoria para a etapa seguinte a partir da ideia fixa de preparagdo para o futuro.
Uma ideia de acolhimento aos novos que chegam ao mundo sustentada pela logica de
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previamente definir suas necessidades antes mesmo de serem vividas (Santos e
Murillo, 2022, p. 2).

O fundamento da preparacdo esta presente nas instituigdes pois estas “refletem um
projeto de sociedade” (Severino, 2018, p. 87). O capitalismo, o neoliberalismo, definem gostos,
estilos, carreiras, ideia de sucesso, musicas que devemos ouvir etc. Definem até quais emogdes
devemos sentir. Nas redes sociais, por exemplo, vemos alguém triste? Como Pinho (2012, p.
143), sabiamente diz em sua tese, “o outro, ¢ irredutivel a qualquer tentativa de representacgao.
Ele se mantém outro, independente da minha competéncia representacional. Isso pressupde uma
abertura para que o outro diga quem ele ¢, se mostre, ocupe o seu lugar no mundo e exerca o
seu direito de ser outro”. Por ai, vemos que os moldes da escola, ainda hoje, enquanto um espaco
coletivo que diz o que o outro deve ser, nao esta colaborando com a ideia de que este outro
precisa de um tempo distinto do que ¢é oferecido a ele.

Tomas (2006), por exemplo, diz que a escola enquanto um espago de preparagao, tenta,
a todo momento, anular o sujeito, sua subjetividade. Ou seja, o tempo ¢ “imposto” como uma
maneira de controlar as pessoas. Severino (2018, p. 68), em sua pesquisa de mestrado, onde
intentava compreender como as criangas viviam, experienciavam o tempo na creche, percebeu
que este, no contexto pesquisado, tinha uma dimensao rotineira pois “tudo acontecia da mesma
forma todos os dias”. Nao havia mudangas e interlocugdo entre o que as criangas queriam € o
que a instituicdo estabelecia, corroborando com o que Barbosa (2006) postula sobre a rotina,
muitas vezes, ser empregada de maneira impositiva e linear, sem levar em consideragdo a
pessoa. Por isso, quando Severino diz da importancia do didlogo entre “tempo e espago e
experiéncia humana” (Severino, 2018, p. 29), ela valida a ideia de Babosa sobre a rotina ser
uma construtora de subjetividades, isto €, um tempo que ensina o que deve ser feito, como,
quando, com quais consequéncias.

Na instituicao pesquisada por Severino (2018), por exemplo, o DVD era parte da rotina
e foi um instrumento de controle utilizado pelas professoras pois “ao chegar na creche, as
criangas encontram o mesmo ambiente todos os dias” (Severino, 2018, p. 70): a televisdo ligada
e algum DVD tocando. Nesse sentido, fico me perguntando: na EI muito se fala em
intencionalidade, fazer um planejamento com intengdo, com pesquisa. Mas qual
intencionalidade? Por que digo isso? Porque muitas vezes as/os professoras/es usam as coisas,
os objetos, sem intencionalidade aparente, como no caso DVD, da pesquisa de Severino. Ha
que se ter sempre uma intencionalidade? Se eu estou pensando no tempo da experiéncia, em

aion, talvez ndo. Sera? Por exemplo o DVD, as professoras o utilizam com a finalidade de
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controlar as criangas®>. Entdo acho que a pergunta muda, qual a intencionalidade pedagégica?
O que esta ou aquela atividade contribuira para o desenvolvimento das criangas? O DVD, neste
caso, nao contribuird? Nao sabemos. Em alguma medida ele pode auxiliar, mas com sua
pretensdo de controlar as criangas ele ndo ajudara muito. Por isso, acreditamos que a
intencionalidade pode incluir a sensibilidade, o inesperado, do tempo subjetivo das criangas e
do grupo. O que esta turma, grupo, tem de singular? Pois o tempo da escola cabe, permite, tem
lugar para mais temporalidades que nao s6 a da rotina (principalmente a padronizadora).

Para Severino, os/as adultos reduzem os/as bebés ““a simples ouvintes, sujeitos passivos”
(Severino, 2018, p. 91) e, nesse sentido, pensar em controld-los, sem que eles/elas exercam
alguma poténcia sobre essa autoridade é pensar em uma concepcao de crianga passiva, mera
expectadora. E ndo € o que acontece. As criangas agem e transgridem as imposi¢des de tempo
e espaco propostas pela instituicdo (Correia, 2005; Parente, 2006; Carvalho, 2015; Padawer,
2016; Severino, 2018; Oliveira, 2019). Essa no¢ao de controle dos corpos estd presente em um
modelo ritmico onde “parte-se do principio de que todas as criangas possuem o0 mesmo tempo
bioldgico e do conceito de tempo construidos em um ritmo de fabrica, hostil e mecénico” (Piva,
2019, p. 50). Pois, todos/as fazendo a mesma coisa ao mesmo tempo ¢ uma necessidade para
uma producao de qualidade. E, na escola, esse fazer do mesmo modo, a0 mesmo tempo, ¢ uma
geréncia de tempo que acomoda/controla os corpos de maneira que tudo tem que ser
sincronizado.

Ana Cristina Richter e Alexandre Fernandez Vaz, em 2007, publicaram na ANPEd o
texto “Educacdo do corpo infantil como politizagdo as avessas: um estudo sobre os momentos
de alimentacao em uma creche”. Nele, ha uma indicac¢dao do refeitdério como uma “estacao” da
educagdo do corpo pois, segundo os autores hd maneiras de sentar, pegar a colher, pegar a
comida, comer etc., hd entdo uma padroniza¢ao no uso do corpo com uma finalidade: o controle
de como essas criancas se alimentam. O foco dos autores € no refeitério, mas ¢ nos outros

espacos da escola, ha, também, essa padronizacao? Por exemplo, a0 nos atentarmos a uma

33 Nas palavras da autora: “A escolha da programagdo do DVD ¢ aleatoria, variando entre “Galinha Pintadinha” e
“Patati e Patatd”. Os contetidos veiculados nos desenhos para as criangas parecem nao importar. O DVD parece
ser utilizado como um instrumento de controle, para manter os bebés distraidos enquanto as professoras se ocupam
em resolver outras questdes, como uma troca de fralda ou enquanto fazem seu proprio café ou organizam o espago
enquanto os bebés dormem. E assim o DVD permeia todos os tempos; com a proposta de controlar os corpos dos
bebés, tal concepgao revela uma falta de compreensdo no sentido que os bebés possam interagir entre si, com suas
linguagens e brincadeiras no “tempo de espera”. (p. 71) e “A dimensdo do controle direcionado aos bebés ¢
explicita. A medida que sdo atraidos pela TV, os bebés param, prendem seus movimentos e ficam em frente a TV.
As professoras parecem sentirem-se mais seguras, porque os bebés ficam “calmos”, evitando imprevistos enquanto
estdo ocupadas” (Severino, 2018, p. 72).
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atividade muito presente na Educacdo Infantil, a rodinha (Bombassaro, 2010) — como sera
apresentado nos capitulos de andlise desta tese — vemos uma maneira “adequada” para se
sentar. Esta, muitas vezes deve ser executada com a “perninha de indio”. Ha também uma
“técnica correta” de se permanecer em roda: em siléncio e prestando ateng¢do na professora e
nos colegas. Percebemos que essa padronizacdo se intensifica @ medida que os anos vao
passando na Educagdo Infantil, ficando mais evidente quando as criangas tém 5 anos, por
exemplo.

Para além das posturas corporais, vemos que a padronizagdo passa em varios aspectos,
como no tempo e até no proprio alimento. De acordo com Richter e Vaz (2007), no cardépio
oferecido pela escola pesquisada, houve um esquecimento da memoria e da tradi¢do da cultura
da regido. O fato de a cidade onde aconteceu a pesquisa ter sido “colonizada por acgorianos e
madeirenses [...] imigrantes alemaes, italianos, ucranianos” (Richter e Vaz, 2007, p. 8) ndo
entrar na organizagdo do cardapio, evidencia esse esquecimento. Nesse sentido, o tempo do
capital enquanto um regulador, dita os ritmos, alimentos, modos de ser, se comportar (corpo)
etc. Como tudo deve ser apressado, ha que se pensar em um alimento feito com mais rapidez,
no que as criangas comerao com mais velocidade, uma vez que o refeitorio ¢ um espago
utilizado por toda a escola. A alimentag@o passa a ser considerada como mais alguma “tarefa”
da rotina e ndo como algo necessario/essencial para a sobrevivéncia humana (Ritcher e Vaz,
2007) em todos os sentidos: bioldgico, social e cultural. E parte da rotina, simples assim, ndo
se pode comer no seu tempo, de forma que haja uma possibilidade de apreciagdao do alimento,
tem que ser no tempo da rotina.

Nesse caso, a rotina*® é o que dita tudo ou quase tudo na Educacio Infantil. Por exemplo,
quem vai ocupar determinado espaco, por quanto tempo e etc. No artigo supracitado, os autores,
em uma conversa com as merendeiras viram que elas sabem que seu trabalho “dita” o tempo da
escola: “tudo depende da cozinha [...] se a gente atrasar ai elas [as professoras] vao se atrasar”
(Ritcher e Vaz, 2007, p. 4). Ou seja, ainda que a alimentacao faca parte da rotina, o seu prestigio
enquanto algo fundamental a vida ndo se esvaiu totalmente. Basta observar que os momentos
de alimentacdo na escola sdo, sim, parte da rotina, mas ela se organiza com base nos horarios

deste primeiro. Ou seja, todos/as devem passar pelo refeitério, no caso da EMEI pesquisada por

34 Na disposi¢io dos méveis no espago da sala, principalmente na idade citada, vimos que as criangas ja possuem
cadeiras para se assentarem, ha uma maneira de se portar, se assentar e até brincar. H4 uma quantidade maior de
“trabalhinhos” a serem feitos. Em conversa com as criangas, no segundo semestre de 2022, elas nos relataram que
o quadro ¢ onde a professora “passa as letras”.

35 £ importante diferenciarmos a rotina do tempo. A primeira, cabe no tempo, este, a “hospeda”. Nesse sentido, a
rotina sao as acdes, o que/como ¢€ feito no contexto da institui¢ao. Nao sdo sindnimos.
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noés, para as criancas do turno integral, essa passagem se da durante 4 momentos: no café, no
almocgo, no lanche da tarde e no jantar. Entre o café¢ e o almogo ha o horario da fruta, que ¢
servida nas salas, no periodo da tarde acontece o mesmo. Segundo Ritcher e Vaz (2007, p. 4),
“ao contrario de varios outros momentos de organizagao da rotina da creche, os de alimentagao
jamais sdo interrompidos”. Isto é, o tempo de se alimentar ¢ importante, mas, manter o fluir do
tempo da instituicdo sem intercorréncias, sem atrapalhar a rotina, também ¢ fundamental, pois,
a cantina, enquanto um “organismo” primordial para o funcionamento da escola, ¢ tida como a
“génese” da organizacdo de toda a rotina da instituigao.

Outra coisa interessante neste artigo, € sobre o que queremos nos debrugar um pouco,
refere-se a padronizagdo presente também no alimento oferecido as criangas. Na escola em
questdo, os pesquisadores viram que a dieta das criangas “auxilia a construir um padrao
alimentar especifico: uma formatacdo do paladar, uma educagdo do sentido da degustacao.
Noutras palavras, ao incorporar o alimento, as criangas sao também educadas a incorporagdo a
ordem social” (Ritcher e Vaz, 2007, p. 7). O que comer? Como comer? Quando comer? Quem
pode/dever comer? (Nxumalo, Pacini-Ketchabaw e Rowan, 2011). Isso fica evidente, por
exemplo, quando ha a necessidade de, em uma jornada de mais de 6 horas de trabalho, termos
assegurados uma hora de almogo*®. Ou, como no caso das criangas, mais ou menos 20 minutos
para se alimentarem no refeitorio, uma vez que hd a necessidade de outras criancas se
assentarem e também fazerem sua refeicdao. Essa logica parecida com a de “producao” nos

indica, como os autores salientam, que

o propdsito assumido tacitamente € o de ensinar a controlar, de modo “auténomo” (ou
autdmato), seu proprio corpo: um corpo civilizado; seja no uso apropriado dos
talheres, do descascar de uma fruta, ao habituar o paladar a sabores pré-determinados
ou no “comer sem fazer aquela sujeirada”, como nos diz a professora. Enfim, para que
os menores ndo se desviem do cardapio que lhes convém e para que evitem deixar a
presenca de restos no terreno em que realizam as praticas alimentares (Ritcher e Vaz,
2007, p. 12 — grifos dos autores).

Esse controle permeia o tempo, a escola, a minha vida, a sua vida, a nossa vida e a

sociedade e por que ndo o corpo? Por que este, enquanto parte de tudo isso ndo entra na

3% De acordo com a Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT), de 1943, artigo 71 — “Em qualquer trabalho
continuo, cuja duragdo exceda de 6 (seis) horas, é obrigatoria a concessdo de um intervalo para repouso ou
alimentag@o, o qual serd, no minimo, de 1 (uma) hora e, salvo acordo escrito ou contrato coletivo em contrério,
ndo podera exceder de 2 (duas) horas.§ 1°— Nao excedendo de 6 (seis) horas o trabalho, sera, entretanto, obrigatdrio
um intervalo de 15 (quinze) minutos quando a duragdo ultrapassar 4 (quatro) horas”.
(https://www .jusbrasil.com.br/legislacao/111983249/consolidacao-das-leis-do-trabalho-decreto-lei-5452-43-
Acesso em: 24/07/2023).
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discussdo do tempo? O artigo acima e o de Borges (2017) foram os unicos textos encontrados
na nossa revisao de literatura que tratam especificamente do corpo. E apenas o de Ritcher e Vaz
focaram no corpo e no tempo, essencialmente. Como o corpo pode ficar fora da questdo
temporal? Em outros trabalhos, que tratam principalmente do corpo na Educagdo Infantil,
vemos a sua importancia e centralidade, pois ele transforma e ¢ transformado pela ordem social
(Buss-Simao, 2012). Marcia Buss-Simao, buscando investigar como as criangas pequenas
constroem as percepgdes e as representagdes de sua dimensdo corporal nas relagdes
estabelecidas no contexto da EI, afirma que as proprias criangas evidenciam “a centralidade da
dimensdo corporal” (Buss-Simao, 2012, p. 141) em suas ag¢des no dia-a-dia. Uma vez que “o
corpo ndo precisa somente sentar, ele precisa deitar, dobrar, esticar, encolher, conter, relaxar,
subir, descer. Enfim, o corpo estd na base de toda a experiéncia social das criangas ¢ na
construcdo de suas relagdes” (Buss-Simao, 2012, p. 141). Portanto, porque ndo deixar as
criangas experienciarem a comida? Os cheiros? Os gostos? Experienciar seu proprio corpo no
momento da refei¢cdo? Para as criangas sentirem o que este corpo pode fazer com um alimento
e compreenderem qual a comida afeta mais positivamente ou negativamente o seu corpo.
Enfim, para degustar a comida, experienciar o tempo, a escola com mais sabor, com mais
tranquilidade. Questiono: vocé ja se alimentou com tanta pressa que ndo conseguiu sentir o
gosto e o cheiro da comida? Nao conseguiu sequer se sentir satisfeito/a? Eu ja. E ndo ¢ nada
bom. Nos precisamos de atengdo plena’’ na hora da alimentagio e isso requer tempo de
qualidade. Tempo sem pressa, o tempo aion.

Nesse sentido, pensar na dimensao corporal € pensar na pessoa como um todo. Em seus
aspectos fisico, emocional, psicoldgico, cultural, bioldgico, historico e € claro, social. Na
escola, muitas vezes, as criangas acabam se “moldando” ao tempo e espaco da instituicao. Silva
(2017) afirma que, muitas vezes, até na Educacdo Infantil o corpo das criancas ¢ “educado”,
“disciplinado” pela rotina e pelo tempo linear (Silva, 2012, p. 217). Espago este, cuja intengdo
primeira deveria ser de que as criangas tivessem mais “tempo” de brincar, de se conhecer, de
ter “experiéncias”, como vimos na BNCC. Mas, sabemos que o propoésito deste contexto, pode
ser, muitas vezes o oposto. Contudo, também constatamos a poténcia e agéncia das criancas
(Ramos, 2011; Buss-Simao, 2012; Carvalho, 2015; Farquhar, 2016; Severino, 2018; Melo e

Salles, 2021; Santos e Murillo, 2022) que, nao sdo, de maneira alguma, inteiramente passivas a

37 Como aconselha o movimento Slow Food, citado na introducdo deste texto e também o ntcleo de extensdo da
USP sobre alimentacdo sustentavel. Para os dois grupos, “comer com atencao, mastigar bem o alimento, observar
as sensacdes do corpo” sdo essenciais para um tempo de alimentagdo de qualidade. (Fonte:
https://www.fsp.usp.br/sustentarea/2018/02/02/mindful-eating-o-que-e/) Acesso em 31/07/2023.
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esse processo. Por isso, o corpo € “uma espécie de retrato ou radiografia social, cultural, politica
e historica” (Silva, 2012, p. 234). Nele, vemos inscrito modos de ser, valores, opinides,
resisténcia, esperanca, medo, coragem, tristezas, alegrias. Ele comporta € ¢ quem nds somos.
Ele nos acolhe, nés o acolhemos, ou deveriamos acolher. Excluindo qualquer ideia utilitarista,
sobre o que esse corpo ¢ capaz e sim, expandindo o conhecimento sobre o que ele ¢: nos

mesmos. Um corpo “vivo, com linguagem e desejo” (Freire e Dantas, 2012, p. 155). Para Silva,

o corpo das criancas ¢ a propria patria. Nele estdo tatuadas as marcas da cultura, da
educagdo e das ideologias de um pais, conforme nos lembrou Baudelaire [...] ao dizer
que a “infincia é a unica patria do homem”. A infancia ¢, portanto, ndo s6é uma
construcao social, mas também ¢ historica, ética, politica, cultural e as criangas s@o
sujeitos que constroem a patria, que tém direitos e devem ser educadas e cuidadas com
base na protecdo, provisdo e participacdo (Silva, 2012, p. 234).

Por isso, Coutinho (2012), concordando com Goffman (1982), salienta que o corpo ¢é
parte da acgdo social. Ele ¢, portanto, experiéncia e se faz na inter(agdo) (Coutinho, 2012) da
pessoa com o mundo. E, mesmo que o contexto interfira nas a¢des das criangas, como vimos
no caso do refeitorio e da rodinha, estas e sobretudo os bebés, como Coutinho afirma, t€ém “uma
larga capacidade de intervengdo, ja que a estrutura nao formata a agdo a ponto de engessa-la,
mas lhe oferece, material e simbolicamente, elementos estruturadores e estruturantes, o que
permite ao verbo pegar delirio” (Coutinho, 2012, p. 243). Partindo da nogao do corpo enquanto
experiéncia, vemos que ele ¢ a¢do. E o sendo, ndo o que foi, ou o que sera, nele esta gravado o
tempo e vice-versa. Nesse sentido, quando Tateo e Valsiner (2015, p. 361) dizem que “o tempo
¢ uma caracteristica inevitdvel do contexto”, ha a implicagdo do corpo nisso, pois, o contexto ¢
o acontecendo, ¢ movimento. Dai que enxergar o tempo, com certa autonomia € problematico
pois, como dissemos, ele € social, criado e mantido por nos.

Costa, Dentz e Amorim (2022), tratam do tempo da escola e da crianga a partir de um
olhar distinto. Para as autoras, o momento de entrada de criangas em um contexto coletivo de
cuidado e Educacgdo ¢ marcado pelo o que elas chamam de “tempo de transi¢dao”. Este seria o
tempo da novidade onde a crianga que sai de casa e entra em um novo espaco, compartilha e
acolhe novidades, modos de ser e agir. Ou seja, as criangas, no processo de inser¢ao (Amorim,
Vitéria, Rossetti-Ferreira, 2000; Oliveira, 2019) na escola e nao de adaptagdo, agem,
transformam e sdo transformadas pelo contexto (Ramos, 2011; Oliveira, 2019). O foco do
tempo da transi¢do, durante o processo de insercdo, foi investigado pelas autoras a partir dos
momentos de sono das criangas na escola. Segundo elas, o tempo do sono da boas pistas para o

tempo da transic¢ao. Pois, como Silva e Miiller (2017) viram, “as regulagdes sociais determinam,
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em grande parte, o tempo das situagdes as quais os bebés participaram”, como 0 sono, por
exemplo (Silva e Miiller, 2017, p. 106). Nesse sentido, ao tomar o sono enquanto algo
necessario as criangas, tanto em casa, quanto na creche, as autoras puderam ver que este foi o
momento das atividades diarias das criancas em que elas permaneceram mais tempo
(khonoloégico). Diante disso, nos questionamos: aqui ha um contraste com a questdo da
alimenta¢do analisada mais acima (Ritcher e Vaz, 2007). Por que o tempo de sono das criancas
¢ maior que o tempo de se alimentar? Por conta do espago? No caso da EMEI pesquisada por
nos, por exemplo, as criangas dormem na sala de atividades e ndo em um espago compartilhado
com toda a escola, como no caso do refeitorio. Dai poderiamos pensar, como ndo ha a
interferéncia do espaco na organizacdo da rotina da escola, o tempo cronometrado para as
criancas dormirem ¢ maior? Mais flexivel? Nao. Constatamos que o horario de sono na EMEI
Tupi foi mais rigido que o horario de alimentagdo, principalmente no bergario.

Como sabemos, todos temos uma necessidade de sono. A depender da nossa idade,
tempo de desenvolvimento, precisaremos de mais ou menos horas de sono para descansarmos
e nos desenvolvermos. De acordo os médicos da sleep foundation®® ha a recomendagio de que
bebés, até os 12 meses de idade, durmam de 12 a 16 horas por dia, incluindo as sonecas*. Por
isso, para Silva e Miiller (2017), esse conhecimento, muitas vezes respaldado pelo discurso
médico, auxilia na concepgao tanto das familias quanto das escolas (mais especificamente das
rotinas) de que sono dos bebés ¢ apenas um instinto bioldgico e, por isso, eles/elas devem
dormir a quantidade necessaria de horas determinada para seu desenvolvimento (Pattinson et
al., 2014; Silva e Miiller, 2017). O sono, assim como a alimentacdo, sdo fundamentais para a
nossa sobrevivéncia. Mas, dizer que estes momentos sd3o apenas de ordem biologica € negar a
pessoa enquanto social, cultural e histérica. E dizer dela, enquanto passiva, que necessita
“apenas” disso para sobreviver. E ndo ¢ o que acontece. Precisamos de cuidado, amor, carinho,
afeto, necessitamos afetar e sermos afetados, pelo cheiro da comida, pelo lugar que dormimos.
Seja no aconchego de um colo, uma cama, uma esteira ou uma rede. Nesse sentido, Silva e
Miiller (2017), argumentam que o sono das criangas € uma experiéncia sociocultural pois a sua
organiza¢ao temporal “responde muito mais a uma demanda dos adultos” (Silva e Muller, 2017,
p. 107) do que das proprias criangas. Aqui, mais uma vez, vemos o tempo enquanto um lugar,
uma categoria, uma experiéncia que “determina” atitudes, experiéncias, necessidades. Mas e a

demanda das proprias criangas? Ela ndo estd compreendida na demanda dos/as adultos? Isso

3 https://www.sleepfoundation.org/how-sleep-works/how-much-sleep-do-we-really-need ~ (Acesso  em

7/07/2023).
3% Momentos curtos de duracio de sono.



47

nos ajuda a pensar na nossa pesquisa, uma vez que, ao investigar as vivéncias dos/as bebés e
criangas na EMEI, poderemos observar como/se o tempo do sono, alimentagdo, brincadeiras, e
tantos outros, ¢ afetado pela “demanda” dos adultos, como as autoras salientaram.

Voltando ao assunto da transi¢ao, vemos que este tempo, assim nomeado pelas autoras,
¢ “um encontro compartilhado de tempos e espaco” (Costa, Dentz e Amorim, 2022, p. 3). Seja,
do tempo de casa, da escola, de cada pessoa, do tempo coletivo. Isto €, no tempo de transi¢ao
podemos perceber o quanto o tempo vivenciado pela crianga ¢ a unido de distintas
temporalidades. Nesse sentido, o tempo de transi¢cao do espago doméstico para um contexto de
cuidado e Educacgao coletivo, ¢ um conglomerado do que a crianga traz de casa e leva para a
escola e vice-versa. Por isso, o tempo da escola deve ser aquele que acolhe essas criangas que
chegam uma vez que elas precisam reorganizar seu “fluxo de vida” (Costa, Dentz, Amorim,
2022, p. 4). E importante ressaltar que ndo apenas as criangas fazem essa reorganizagio.
Familias e institui¢des também o fazem, pois € a escola que deveria ter o dever de ser o elo que
integra o/a bebé e sua familia ao funcionamento institucional (Costa, Dentz, Amorim, 2022, p.
4). Como na pesquisa de Silva e Miiller (2017), Costa, Dentz ¢ Amorim (2022) viram que este
tempo de transicao ¢ carregado de varios tempos e houve um descompasso entre os tempos
“herdados” da escola e os de “casa” no que diz respeito ao sono da bebé pesquisada. Vemos
como a transi¢cdo de um espaco sociocultural a outro traz implicagdes para se pensar o tempo
da/na escola uma vez que este € um espago social que, como ja dissemos, deve acolher distintas
temporalidades. As autoras evidenciaram que este ¢ um tema pouco explorado e
problematizado. Por isso, mais uma vez, reiteramos a relevancia da nossa pesquisa em
compreender como as vivéncias dos bebés e criangas na creche carregam evidéncias
multitemporais (Costa, Dentz e Amorim, 2022).

Uma dessas dimensdes ¢ a da intensidade que nos auxilia a pensar neste enquanto
distinto e incompativel com o tempo da escola. Este Ultimo, ainda que seja social, ndo se
assemelha ao tempo da crianga, que, como vimos, também ¢ social. Entdo o que podemos fazer?
Santos e Murillo (2022) salientam que deixar de considerar a infincia como uma etapa e pensa-
la como uma experiéncia temporal, ja ¢ um avango pois a infancia enquanto experiéncia, tempo
de intensidade, ndo tem limites para se findar. Nesse sentido, hd que se mudar a perspectiva da
escola enquanto “preparacao” em prol da nogdo de experiéncia, uma vez que esta ultima
possibilita o processo, avangos, retrocessos, saltos qualitativos (Vigotski, 2018), coisa que a
escola como “preparagdo” ndo permite.

Farquhar (2016) em seu artigo sobre as diferentes concepgdes de tempo na infincia frisa

que “devemos questionar a hegemonia das verdades que recebemos” (Farquhar, 2016, p. 418)
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e, portanto, indago: por que o tempo da escola ¢ assim? Apressado? Nele cabem outros tempos?
Como? Gabriel, Silva e Souza (2022), também propdem problematizar a realidade e olhar para
as miudezas do tempo da escola. Ao fazer isso, podemos “voltar a encontrar na infincia o tempo
da intensidade da vida” (Santos e Murillo, 2022, p. 6). Isto ¢, enxergar na infancia a
possibilidade de outra temporalidade, e assim, ver na escola a oportunidade e a esperanca de
novo tempos: aquele que acolhe o diferente.

A seguir, trataremos da escola enquanto um lugar de encontro de diversas
temporalidades, bem como um contexto em que esses diversos tempos sao, muitas vezes,
invisibilizados. Como um espago em que o que impera € o “coletivo”, mas o que se espera € o

“individual”. Falaremos mais sobre isso na se¢ao abaixo.

1.5 O tempo paradoxal da escola

Nas pesquisas, vimos que a escola é, muitas vezes, tida como um lugar de preparago
(Lightfoot e Lyra, 2000; Tomas, 2006; Lemos, 2009; Prado, 2012; Carvalho, 2015; Bocchetti,
2015; Pinho e Souza, 2017; Rodrigues, 2019; Filho, Mello, Magalhaes, 2021; Santos e Murillo,
2022) com o foco quase sempre no futuro ela pode estar, muitas vezes, atrelada a uma ideia
produtivista (Barbosa, 2013; Arenhart e Lopes, 2016; Costa e Gongalves, 2021). Partindo dessa

defini¢do, nos trabalhos lidos, identificamos o que estamos chamando de “tempo paradoxal

2940

escola””. A seguir nos debrugaremos sobre ele.

Arenhart e Lopes (2016), em sua pesquisa em duas escolas, uma, privada, considerada
de “elite” com um curriculo “alternativo”, onde o todo o foco seria o brincar e outra, uma escola
publica, em uma comunidade na cidade do Rio de Janeiro, percebeu uma logica produtivista

em ambas. Ainda que, em uma delas, a proposta pedagogica fosse o brincar.

A cultura do tempo chronos — que € a cultura do capital — ocupa e regula também os
tempos da escola. E essa logica que faz com que as professoras se preocupem tanto
em preencher o tempo das criangas com os ditos “trabalhinhos” ou com uma rotina
fixa e dirigida. Nao por acaso, a brincadeira, ndo tendo finalidade utilitarista e ndo se
submetendo a essa 1dgica temporal medida pelo relégio cronoldgico — uma vez que €
o tempo da experiéncia que define seus nexos entre passado, presente e futuro —, ainda
¢ vista, em muitas escolas, como atividade de menos valor e vivenciada nas brechas
de tempo que restam depois que as atividades “mais nobres” ja foram garantidas
(Arenhart e Lopes, 2016, p. 22).

40 André Bocchetti (2015, p. 15) ja sinalizava que “as politicas de preparo hegemonicas na atualidade constituem
um aparente paradoxo”. O autor foca nessas politicas de uma maneira geral e observamos que a escola esta presente
no que ele chama de “politicas de preparo”. Nos, apos a leitura dos trabalhos ja discutidos aqui, vimos que esse
paradoxo esta presente em toda a escola, desde a Educagdo Infantil e ele ndo é apenas “aparente”. De fato, ele
acontece como constatamos em varios trabalhos — ainda que eles ndo entrassem nessa discussdo — o paradoxo
estava la.
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A brincadeira enquanto uma atividade em que o outro ndo enxerga a priori um fim em
si ndo ¢ valorizada. Como uma atividade-guia do desenvolvimento (Dominici, 2021; Silva,
2021; Panafiel, 2023) o impulsiona (Prestes, 2012). Dai a sua extrema importancia. Ja a nogao
de producdo na escola, evidencia que esta, enquanto um espaco “geografico que produz e
expressa identidade” (Arenhart e Lopes, 2016, p. 19) transforma e ¢ transformada pelas pessoas
inseridas nela. Por isso, a visdo de muitas pesquisas sobre o tempo da escola estar em
descompasso com o tempo das criangas. Pois, “ao contrario da ldgica adulta, as criancas foram
revelando que, para elas, ndo existe tempo vazio; que o tempo presente ndo esta em funcdo do
tempo futuro, mas que seu sentido se define pelo que ele nos presenteia no instante em que
existe” (Arenhart e Lopes, 2016, p. 25). Isto ¢, o tempo da intensidade, da calmaria, do brincar.
E por isso que ¢ importante pensarmos em uma escola, ou como Spat (2019, p. 19) diz, em um
tempo “nas escolas de Educagdo Infantil para além de um tempo arbitrario, impessoal, do

capital”, pois sabemos que ha

uma pedagogia capitalista implicitamente vigente em um “curriculo oculto” (SILVA,
1995; 2000), mas vivenciada diariamente. Ela marca nossas criancas, desde a mais
tenra idade. Nessa logica, as criangas precisam estar atentas aos adultos, atender,
produzir, aprender com precisdo, serem rapidas e competitivas. Logo, o tempo da
crianga ¢ marcado pelo tempo do capital, o que se reflete nas praticas cotidianas das
escolas de educag@o infantil (Spat, 2019, p. 19).

E, como vimos, esse reflexo estd nos espagos, na organizacao dos tempos, na mobilia,
até na maneira em que as politicas sdo elaboradas/conduzidas*!. E estd sendo reverberada nas
criancas, seja nos momentos em que elas estdo brincando, no banho e até¢ se alimentado. A
marca do capital estd ali, ainda que de maneira implicita, mas esta ali. Principalmente assim,
“oculta”. Luiz Carlos Freitas, no prefacio do livro organizado por Anna Bondioli (2004) “o
tempo no cotidiano infantil: perspectivas de pesquisa e estudo de caso”, salienta que a
organizacdo do tempo da escola ensina algo para as criangas. Por isso ele questiona se esse
aprendizado “forma” ou “deforma” (Freitas, 2004, p. 10) as criangas, no sentido da relagao que
elas podem construir com as pessoas € com o espaco. Dai que olhar para as criangas ¢
fundamental. Mas nao olhar para elas sozinhas, isoladas, mas sim na relagdo com: o contexto,
com as pessoas, com o espago, com o meio. Na sua unidade. Ao voltarmos para o assunto da

preparagdo, vemos que, muitas vezes, a crianga nao ¢ levada em consideracdo. Se espera algo

1 Na pedagogia oculta ou latente. Sobre esse assunto ver: Bondioli, 2004.
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de uma pessoa no futuro, ndo do aqui e agora, da crianga. E ¢é neste fato que nos debrugaremos
agora.

A nogao da escola como preparacao para algo e com foco no futuro (Carvalho, 2015;
Costa e Gongalves, 2021; Filho, Mello, Magalhaes, 2021), j4 mencionada aqui, ¢ o que nos leva
ao pensamento de que a escola ensina no micro o que se deve saber para estar no macro. Como
assim? Partiremos de uma fabula, tratada por Prado (2012), para chegarmos até a escola. Patricia
Prado, em seu artigo sobre as temporalidades da infancia, faz uma relagao destes tempos com
uma fabula muito contada para as criangas e conhecida por muitos de nés: “Os trés porquinhos”
(Prado, 2012). Ela inicia o artigo falando um pouco sobre a histéria e questionando: “Se os
porquinhos precisavam se proteger do lobo, porque ndo construiram juntos uma so casa? Se
eram irmaos e estavam sozinhos na floresta, porque fizeram casas separadas?” (Prado, 2012, p.
82). Sabemos o que acontece na historia, os trés porquinhos sdo irmaos e, para se esconderem
do lobo, comecam, cada um, a construir uma casa. A primeira, de palha, logo se esvai, a
segunda, de madeira, também. A tnica que o lobo ndo consegue destruir € a construida de tijolos
pelo irmdo “mais velho”. Dai o questionamento da autora: por que ndo fizeram juntos uma
unica casa de tijolos? Bem, para comegar, a autora quer colocar luz entre uma ldgica, muito
invisibilizada e oculta para nds nas sociedades capitalistas: a tensdo do coletivo e individual.
Qual seja: ¢ fundamental que sejamos pessoas sociaveis, coletivas, que aprendamos a viver
assim. Mas, ¢ extremamente importante, uma questdo de sobrevivéncia, que facamos nossas
coisas, tenhamos nossas conquistas individualmente.

Para Prado, ha uma marca desse individualismo na historia ¢ também na idade como
uma condicao de experiéncia onde, quanto mais eu tenho, mais sou produtivo, mais possuo

“poder”. Nas palavras dela:

No individualismo que sugere a historia, cada porquinho, mesmo com outros irmaos
na floresta, desprotegido do lobo, teria que ser responsavel por sua propria
sobrevivéncia. Entretanto, somente o irmao mais velho é capaz de tal proeza e, sem
ele, os porquinhos mais novos sucumbiriam ao lobo. A histéria propde, com isso, um
sentimento de dependéncia dos irmdos mais novos em relagdo ao mais velho, que
conquista o poder sobre os mais novos, aparentemente salvando suas vidas.
Entretanto, se o irmdo mais velho detinha os conhecimentos necessarios para construir
uma casa verdadeiramente segura, porque permitiu que os irmdos dormissem nas
casas que construiram? Desejaria o irmdo mais velho tal poder? A histdria recompensa
o porquinho mais velho por todo o tempo da infancia que lhe foi furtado. Experiente
e prevenido, ndo brincou, nem saiu para passear, tampouco para tocar flauta como os
irmaos, mas gastou todo o seu tempo num sentido de utilidade, que se impde a idade.
Teriam os porquinhos mais novos aprendido a licdo? Numa nog¢do de tempo que ¢
para ser gasto, e bem gasto, demarcado, investido, controlado, subjugado, a histéria
revela o sentido imposto pelo capitalismo, marcando arbitrariamente um tempo de
experiéncias que sao registradas como fatores causais. Uma nogéo cronologica, linear,
do menor para o maior, ¢ demarcada — metafora de uma infancia que precisa preparar-
se para a vida jovem e adulta, madura, séria e produtiva (Prado, 2012, p. 82).
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A fal4cia capitalista, e € claro, da meritocracia, ¢ aquela que o que eu fiz, alcancei, foi
por mero empenho meu. Como pessoa individualmente. Ou seja, porque eu busquei, possuo
experiéncia, sou produtivo e lucrativo, terei recompensas, conseguirei ter uma casa dos sonhos,
como no caso da histdria, que ndo se esvai facilmente. Poderei ter um carro, uma casa na praia,
no campo, poderei ter posses, poderei ter. Que € exatamente o que o capitalismo nos faz: sentir
que precisamos de algo. Que ha sempre uma falta. E essa ideia esta enraizada na escola, segundo
alguns autores/as (Spat, 2019; Carvalho, 2015; Teixeira, 1998; Tuma, 2002; Parente, 2006;
Prado e Souza, 2012; Bocchetti, 2015; Pinho, 2017; Diaz-Diaz, 2022) desde a Educacao Infantil
que vai reverberar e complexificar nos seguimentos educacionais adiante. A nog¢do de tempo
enquanto algo a ser “gasto” também.

Por isso, Chistian Laval (2004) em seu livro “A escola ndo ¢ uma empresa: o

neoliberalismo em ataque ao ensino publico” afirma que a escola neoliberal:

designa um certo modelo escolar que considera a educagdo como um bem
essencialmente privado e cujo valor €, antes de tudo, econdmico. Ndo ¢ a sociedade
que garante a todos os seus membros um direito a cultura, sdo os individuos que
devem capitalizar recursos privados cujo rendimento futuro sera garantido pela
sociedade. A afirmagdo da autonomia plena e inteira de individuos sem amarras,
exceto aquelas que eles proprios querem reconhecer, correspondem instituicdes que
ndo parecem mais ter outra razao de ser que o servigo de interesses particulares (Laval,
2004, p. XI).

Isto €, a escola, enquanto um espaco social, conduz as criangas a desenvolverem
recursos proprios para ser no coletivo, alguém individual. Essa ideia ¢ confusa? Bastante.
Vamos desenvolvé-la. A ideia de preparar a pessoa para alguma coisa, ¢, segundo Bocchetti
(2015, p. 1) uma maneira de “sincronizar existéncias”. No coletivo precisamos ser alguém em
conjunto, ou seja, alguéns, sem identidade definida. Para Rodrigues (2019), a educacdo, tal
qual se apresenta hoje, acabou se tornando “um lugar de produg@o e ndo de estudo onde as
atividades ligadas ao pensamento sdo execradas para darem espagos a questdes de competéncia
e eficacia” (Rodrigues, 2019, p. 5). Tal como as notas ao final dos bimestres, trimestres e
semestres que culminam em um €xito ou ndo, no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e
em outras provas de vestibulares, por exemplo. Estar sempre na busca, com o foco em algo, nao

nos permite, muitas vezes, estar presente no agora ou em si mesmo. Ha uma coletividade no

discurso da escola que em nada se parece com nossa ideia, primeira*’, sobre o que é coletivo.

42 Ideia que est4 baseada nas discussdes de Vigotski sobre a unidade [pessoa/meio], a vivéncia. Isto é, de que o
coletivo ¢ fundamental para o desenvolvimento da pessoa no aqui/agora, no acontecendo. Nao com o foco no
futuro. No que vira.
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E, muito menos, ¢ condizente com a escola que desejamos, como aquela do “tempo livre” da
Skholé* (Kohan e Fernandes, 2020; Rodrigues, 2019). Vigotski (2018, p. 90) diz que somos
seres sociais € que desenvolveremos as caracteristicas de tal sociedade/cultura a partir da nossa
relagdo com a sociedade. Isto €, essencialmente, somos seres coletivos. E a escola enquanto um
tempo/espaco que exige essa coletividade dialoga com os nossos processos de significagao do
mundo. Por isso, uma educa¢do pautada em um tempo promotor de individualidades
“mascaradas” de coletivas ¢ problematica (Bocchetti, 2015). Uma vez que, como Marilia
Rodrigues diz, a escola, que deveria ser tida como um espaco do tempo livre, que cabe,

contempla, contém, varios tempos, ndo ¢ compativel com a sociedade de hoje. Pois ela

pede que se dedique a algo que ndo a si mesmo. Se 0 pés-moderno possui um excesso
de ego a ponto de dilacerar-se, o tempo escolar pede que se dé menos atengdo ao que
¢ individual, e mais ateng@o ao que ¢ publico. O tempo escolar € o que faz justamente
‘sairmos de nds mesmos’, para nos debrugarmos ao que ¢ coletivo. Nesta perspectiva,
o que podemos fazer é conservar o carater escolar, que é, essencialmente, a separacdo
do tempo produtivo, para adentrar em um tempo livre e improdutivo (Rodrigues,
2019, p. 7).

Aqui temos evidente o paradoxo da Escola, principalmente na Educagdo Infantil. A
escola dialoga com a nossa coletividade que transforma e ¢ transformada pela mesma. E o que
a sociedade capitalista pede? Pessoas que pensam apenas em si mesmas. Egoistas. E a escola ¢
um tempo/espaco de formacdo e transformacdo de pessoas coletivas e de tempos plurais
(Rodrigues, 2019). Que pensa no outro. Que é parte do outro. E essa escola que nés vemos por
ai? Nem sempre. Spat (2019), na busca de compreender o tempo na creche, percebeu,
dialogando com Bauman (2007), que o tempo da “criancga apresenta uma liquidez muito grande
no sentido de que € pautado por momentos e episodios breves intensos, fragmentados, repletos
de fluxos e com uma volatilidade muito grande, entre outros aspectos tipicos dos ‘tempos
liquidos” (p. 139). Ou seja, ainda que a crianga vivencie momentos de rapidez, brevidade de
suas atividades, interrupgdes, sem o foco no presente, ela consegue ter alguns momentos,
poucos, de intensidade, “improdutivo” para a ldgica produtivista. Dai o paradoxo. Pois essa
tensao da coletividade e individualidade que esta presente na escola, ndo se finda na Educagao
Infantil, ela comega ali. Ao mesmo tempo que vocé €, precisa ser, pensar no coletivo, vocé tem

que se auto formar, tudo € coletivo, mas a exigéncia no final ¢ individual. No caso das criancas

43 ¢...] as escolas surgiram, na Antiga Grécia, ndio como espagos para aprender (pois nio é preciso uma escola
para aprender; pode se aprender em casa, na fabrica etc.), mas para separar e suspender o tempo social, propiciando
aos escolares uma experiéncia de tempo liberada das exigéncias e valores socialmente dominantes
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014)” (Kohan e Fernandes, 2020, p. 3).
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na EMEI pesquisada, tudo ¢ coletivizado, no refeitorio, na hora do banho, das brincadeiras
propostas pelas professoras, a cor dos modveis, as toalhas usadas pelas criangas, os uniformes,
que sao usados desde o bercario. Tudo deve ser sincronizado, igual. Mas e a pessoa? E sua
individualidade? Nao ¢ compativel com o tempo da escola?

A “individualidade disfar¢ada por uma suposta coletividade” (Bocchetti, 2015, p. 15)
pede que a pessoa, individualmente, possua um senso de responsabilidade que ¢ s6 dela (Diaz-
Diaz, 2022) que nada tem a ver com os outros. Eu preciso me formar, prestar aten¢ao nas aulas,
tirar notas boas. Eu. E aqui, me preparo para uma corrida no mercado que também ¢
“individual”, com testes, entrevistas e etc. Mas sabemos que ndo ¢ assim que acontece. A ideia
falaciosa de que eu individualmente me construo, me formo, ¢ incoerente. E um projeto que
impoe oportunidades as pessoas a depender de sua classe, cor, etnia, género e etc.. Nao € por ai
que seguiremos, mas ¢ bom destacar que isso acontece. Estamos nos referindo a exigéncia do
mercado, da escola e da sociedade ser individual. E sabemos a quem cabe, de fato, a busca pelo

sucesso por meio dessa “individualidade”: as minorias. E claro.
1.6 Sintetizando...

Pesquisas que trataram do tempo da crianga na escola apontaram que estas t€m uma
experiéncia de tempo distinta dos/as adultos/as e também da escola; que este tempo pode ser
visto, pensado de varias maneiras e que ele também pode ser confundido com o curriculo e com
as rotinas, principalmente quando se trata da Educacao Infantil. Além disso, pudemos perceber
que a escola, ou o tempo institucionalizado, pode conter alguma intencao de preparagdo para
algo que nossa organizagdo social determina: que as pessoas aprendam a viver no coletivo. E,
¢ claro, vimos uma certa hegemonia do tempo dos/as adultos/as sobre os das criangas, ainda
que estas tenham algum dominio sobre ele também, a hegemonia dos/as adultos conta mais.
Observamos que o corpo foi quase nada explorado na discussdo do tempo nas pesquisas € que
aspectos biologicos da pessoa tém certa influéncia na organizacao temporal na cultura da escola
e familiar. Também encontramos discussdes que trazem a tona uma ideia de tempo a ser tratada
nas escolas que respeita as criangas, o tempo da intensidade, marcado por termos como kairos
e aion. Ademais, vimos que nas discussoes dos trabalhos trazidos neste capitulo, que o tempo
no contexto da escola ¢ compreendido de varias maneiras: preparador, sincronizador,
padronizador. Muitas vezes ele € pesquisado como algo isolado, como se ele existisse por si s6;
vimos também que ele pode ser confundido com a rotina e muitas vezes ¢ o organizador das

mesmas. Além disso, observamos que ao olhar para o tempo na escola, descortinamos a
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influéncia da nossa organiza¢do econdmica, que dita regras ¢ modos de ser. Para enxergar o
tempo na escola, ¢ necessario olhar para as criangas, para as professoras, para as familias. Para
a propria escola. Nao ¢ possivel fazé-lo olhando somente para um aspecto, ou este ou aquele. E
aqui esta a contribui¢ao do nosso trabalho. A partir do paradoxo encontrado nas pesquisas,
avistamos uma unidade do desenvolvimento humano, qual seja, [individual/coletivo], tratada
por Vigotski (2010; 2018; 1997).

Esse paradoxo da escola, citado nas pesquisas, nos auxilia a enxergar uma questao
importante e cara para o campo da Educacdo Infantil, qual seja, a entrada da crianga na escola.
Isto €, o inicio da tensdo entre coletivo e individual num contexto coletivo que ¢ o elo:
individual e o coletivo; casa e a escola; a crianca ¢ a escola; a familia ¢ a escola. Dai que
pesquisar o tempo da crianga na escola, as suas vivéncias, € pesquisar a crianca em relagdo com
alguma coisa. E pesquisar o tempo em relagio a alguma coisa. A escola enquanto um tempo
que contém as unidades [individual/social] e [pessoa/meio] € instituida e institui as vivéncias
das pessoas. Ou seja, enquanto um tempo/espago que no tensionamento entre pessoa € meio,
coletivo e individual, forma e se reforma no didlogo com as pessoas, com o mundo, com a
historia, com a cultura. Por isso a importancia de olhar o tempo da escola ndo como algo dado,
ali, a ser apreendido pelas pessoas, mas como uma unidade de temporalidades distintas. Que
em didlogo, em tensdo, se transformardo em outra coisa. Uma vez que a maneira que eu vivencio
determinada situacdo € pessoal/subjetiva (Vigotski, 2010). Nesse sentido, como Pinho (2017)
diz, o tempo da escola acontece no encontro com o outro. Ou seja, hd que se ter o outro para
ele existir. O meu tempo esta implicado no seu. O nosso tempo estd implicado no tempo da
escola e vice-versa.

Vigotski (2018) salienta que o meio € a nossa fonte de desenvolvimento. E meio para o
autor ndo ¢ apenas o espago fisico, sdo as pessoas, 0 espago, o tempo, as relagdes ali
estabelecidas, € a historia da humanidade, a cultura. Ou seja, um todo complexo. Nesse sentido,
fazer uma pesquisa sobre o tempo em que o foco estd somente em uma coisa, ou outra, ou
melhor, fazer uma pesquisa sobre o desenvolvimento das criangas, em um contexto coletivo,
destacando o tempo, e ndo olhar para outros aspectos, ndo os levar em consideragdo, ¢ nao olhar
para a unidade que nos constitui como humanos e para a tensao que nos faz ir e vir.

Entdo, fica o questionamento: “como seria, entdo, a correspondente atividade educativa
que atende ao mesmo tempo as necessidades da crianca e da sociedade?” (Filho, Mello,
Magalhaes, 2021, p. 154). Acreditamos que por meio de uma educagdo que olhe mais para o
tempo da pessoa de uma maneira plural. Que foque na sua totalidade, em prestar aten¢do na

pessoa como um todo; em seu corpo; sua subjetividade; nas suas relagdes estabelecidas com o
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meio/cultura; com as pessoas, seus processos de significacdo; as relagdes sociais construidas;
as imitagdes; ao cuidado enquanto fundamental para a sobrevivéncia e, ¢ claro, a brincadeira
enquanto atividade-guia do desenvolvimento da crianca (Oliveira, 2019; Cortezzi, 2020;
Dominici, 2021; Silva, 2021; Ribeiro, 2021; Macario, 2021; Reis, 2021; Ribeiro, 2022;
Panafiel, 2023; Silva, 2023, 2018).

A presente pesquisa ¢ importante na medida em que contribui para as discussdes acerca
do tempo no contexto da escola com o enfoque nas criangas, mas sem deixar de considerar as
outras pessoas envolvidas nessa situacdo: as familias, as professoras, a institui¢ao. O que ¢
valido porque poderemos compreender o tempo de véarias perspectivas. Além disso, 0 veremos
de maneira longitudinal, o que, em nenhuma das pesquisas acima discutidas, foi notado. Todas,
cuja caracteristica era qualitativa, fizeram o acompanhamento por um ano, um ano € meio;
permaneciam em campo uma vez na semana, uma vez a cada duas semanas e faziam as
observagdes na escola durante duas horas ou quatro. Nenhuma delas permaneceu na escola em
periodo integral e por trés anos, o que, acreditamos que seja o nosso diferencial e a nossa
contribui¢cdo. Ademais, o nosso referencial nos auxilia a compreender a crianga em relacao
com, por isso, o didlogo com outras areas do conhecimento também ¢ uma contribui¢do
interessante para o tema. Os trabalhos lidos, muitos das areas de Filosofia, Geografia,
Sociologia e Educagdo, focavam em seus respectivos campos do conhecimento e, como
sabemos e defendemos, compreender um conceito tdo poliss€émico, como o tempo, pede que
dialoguemos com outras perspectivas. Como no nosso caso, que conversamos com a Filosofia,
Sociologia e a Psicologia Historico-Cultural.

No préximo capitulo trataremos do tempo social e sua marca na escola a partir da lente
de alguns autores/as. Também enfocaremos a discussao a partir da unidade [individual/coletivo]
tratada neste capitulo, com a lente da Psicologia Historico-Cultural e por fim, faremos a

discussdo, relacionando os dois conceitos discutidos nesta tese: tempo e vivéncia.
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CAPITULO II - FUNDAMENTACAO TEORICA: A COMPOSICAO DO TEMPO E A
CONSTITUICAO DA PESSOA

Numa dessas noites — me conta Alejandra Adoum — a mde de Alina estava se preparando
para sair. Alina a olhava, enquanto a mae, sentada na frente do espelho, pintava os labios, as
sobrancelhas e passava po de arroz no rosto. Depois a mde experimentou um vestido, e outro,

e pos um colar de coral negro, e uma tiara nos cabelos, e irradiava uma luz limpa e
perfumada. Alina ndo desgrudava os olhos.

— Como eu gostaria de ter a tua idade — disse Alina.

- Eu, em compensagdo... — sorriu a mde — daria qualquer coisa para ter quatro anos, como
voceé.

Nagquela noite, ao regressar, a mde encontrou-a acordada. Alina abragou suas pernas com
forga.

- Morro de pena de vocé, mamae — disse solu¢ando.

Eduardo Galeano, 2022.

Para compreendermos como as criangas vivenciam o tempo em um contexto coletivo de
cuidado e Educagao, intentamos, neste capitulo, apresentar os dois conceitos cruciais desta tese:
tempo e vivéncia. Em seguida, buscamos uma interlocu¢do entre a Psicologia Historico-
Cultural, a Filosofia e Sociologia, a fim de ampliarmos o didlogo entre tais conceitos com a
area da Educacgao Infantil.

Eu posso querer ter 40 anos. Hoje tenho 29. Mas posso querer ter 5? Posso voltar no
tempo? Nao. O sofrimento da Alina nos mostra que ndo voltamos no tempo. Ele ¢ como um rio
que escorre, segue seu caminho sem volta. Alina, naquele momento, soube que a mae nao
poderia ter sua idade. E constatou que, algum dia, se tudo der certo, tera a idade de sua mae.
Mas, por que isso acontece? O que ¢ tempo, afinal? Ou de que o tempo se constitui? Essas
perguntas parecem retoricas, mas estdo longe de o serem. H4 anos muitos pensadores/as e
pesquisadores/as tentam respondé-las. E, neste trabalho, seremos capazes de apresentar a
solugdo desse questionamento que resiste hd anos? Evidente que ndo. Encontramos uma
resposta? Igualmente nao. O que faremos entdo? Apresentaremos o didlogo entre algumas das
diferentes ideias sobre tempo construidas ao longo do tempo para compreendermos como bebés
e criancas de 0 a 3 anos vivenciam o tempo social no contexto da Escola de Educagdo Infantil.
Em um primeiro momento, discorreremos sobre o conceito de tempo em distintas areas do

conhecimento, em seguida, faremos um didlogo com o campo da sociologia, a fim de trazer
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visibilidade para o tempo enquanto um conceito social e, por fim, faremos sua interlocug¢ao com

o conceito de vivéncia.

2.1 O Tempo... e os outros tempos

De acordo com o fisico Carlo Rovelli (2018, p. 53), “a palavra ‘tempo’ deriva de uma
raiz indo-europeia, di ou dai, que indica dividir. Ha séculos, dividimos o dia em horas”. O termo
tempo entdo ¢ um marcador que indica a segmentacao de algo. De qué? Da nossa vida. Seria
ele um organizador? Talvez. Por que talvez? Porque ha que se pensar de que tempo estamos
tratando.

Para Rovelli, antes do advento do reldgio,

a unica medi¢@o regular do tempo para a humanidade foi a alternancia do dia e da
noite. O ritmo de dia e de noite marca também a vida de animais e plantas. Ritmos
diurnos sdo onipresentes no mundo vivo. Sao essenciais para a vida, e acho provavel
que tenham desempenhado um papel fundamental também para a propria origem da
vida na terra: basta uma oscilagdo para acionar um mecanismo. Os seres vivos estdo
repletos de relogios, de diversos tipos: moleculares, neuronais, quimicos, hormonais,
mais ou menos em sincronia uns com os outros (Rovelli, 2018, p. 55-56).

Uma ciéncia relativamente recente (se comparada com o estudo do tempo) chamada
cronobiologia**, estuda estes “relégios do nosso organismo”. Para os/as cronobidlogos/as, esta
ciéncia “possibilitou o conhecimento das caracteristicas dos osciladores ou reldgios internos
que controlam” o nosso tempo bioldgico (Louzada e Menna-Barreto, 2007, p. 10). Para os
autores, temos osciladores bioldgicos que fazem com que, “além de diferencas em nossa
constitui¢do fisica, sejamos diferentes em nossa constituicdo temporal” (Louzada e Menna-
Barreto, 2007, p. 10). Mas, como a alternancia de dia e noite pode marcar a nossa constitui¢ao
temporal? Para o neurocientista Lamberto Maffei € praticamente improvavel que a consciéncia

humana elabore a defini¢do de tempo. Para ele,

[...] a definicdo de tempo ¢ dificil, se ndo mesmo impossivel. A verdadeira dificuldade
reside no fato de ndo existir um receptor do tempo, ao contrario do que acontece com
a audi¢do, a visdo ou o tato. No cérebro existem, ¢ verdade, os reguladores circadianos
ao nivel da epifise ou dos nicleos supradpticos, mas tém mais a funcéo de reguladores
do ciclo sono-vigilia do que de receptores do tempo. O conceito de espago parece mais

4 Em fevereiro de 2021, realizei um curso online de 5 dias na Escola de Artes, Ciéncia ¢ Humanidades da
Universidade de Sao Paulo (EACH -USP) sobre cronobiologia com o professor Doutor Luiza Menna-Barreto e
com a doutora Rubia Pereira Mendes. O curso era intitulado: “Ritmos Biologicos e Educagdo: uma visao
integrada”.
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acessivel, ajudados por receptores como o da visdo, do tato e, em geral, pelos
receptores do movimento; o conceito de espago esta também ligado ao tempo... a
nocdo de nascimento e de morte define um percurso temporal, mas ndo socorre a
compreensdo do conceito de tempo, o tempo ¢ uma intui¢do, cada qual sabe do que se
trata, mas ¢ dificil explica-lo (Maffei, 2018, p. 47-48).

Isto ¢, a nossa constituigdo temporal, 0 nosso sentido, as nossas vivéncias em relagao ao
tempo sao construidas também pelo ciclo sono/vigilia. Tal ciclo € circunscrito por aquilo que
os cronobidlogos/as chamam de marcadores temporais. Estes sdo “ancorados pelo ambiente
externo” (Louzada, Menna-Barreto, 2007, p. 15). Pela cultura? Também. De acordo com os

autores,

em nosso cotidiano, constantemente utilizamos balizas temporais. Marcamos
compromissos para depois do almogo, sabemos quais as aulas ocorrerdo antes e apos
o intervalo, ligamos a televisdo depois do jantar. Costumamos descrever o nosso dia
utilizando essas balizas temporais. No funcionamento do organismo ocorre algo
semelhante. Eventos se sucedem no tempo, criando balizas temporais internas para os
mesmos. Antes do amanhecer, a glandula adrenal secreta uma maior quantidade de
hormoénio cortisol, que prepara o organismo para a atividade do dia. Apds o
entardecer, a glandula pineal aumenta a secre¢do de um outro horménio, a melatonina,
sinalizando ao organismo que escureceu. No caso da espécie humana, a melatonina
desencadeia mudangas que preparam o organismo para o sono noturno (Louzada,
Menna-Barreto, 2007, p. 15).

Entdo os “picos hormonais, as oscilagdes da temperatura corporal e de outras fungdes
do organismo” (Louzada, Menna-Barreto, 2007, p. 15) formam a nossa organizacao temporal
interna. Nesse sentido, para os autores, nossa principal baliza temporal externa ¢ a alternancia
do ciclo claro/escuro. E ela que “faz os eventos do organismo se manterem sincronizados com
o ambiente. Antes de amanhecer, apresentamos um pico de cortisol, apos anoitecer, temos um
aumento da secrecdo de melatonina, e assim por diante” (Louzada, Menna-Barreto, 2007, p.
18). Entdo, vemos que “o nosso relogio bioldgico” ndo € sé bioldgico. Ele € cultural e social
também. Na medida em que as demandas sociais aparecem, como a necessidade de se trabalhar
a noite, hordrio em que se deveria estar dormindo, ou viagens internacionais com mudangas de
fusos horarios, hd mudangas significativas em nossa organizag¢do temporal interna. E nds nos
organizamos de acordo com essas demandas. Isso ¢ bom? Para os/as cronobidlogos/as,
alteragdes cronicas de ciclos vigilia/sono, como de muitos/as trabalhadores/as de turno noturno,
a resposta ¢ ndo. Segundo Louzana e Menna-Barreto (2007), o “ajuste” do nosso corpo a
mudangas de horario, como de viagens para outros fusos (como o Japao), podem levar semanas,
imaginem para os/as trabalhadores/as que trocam o dia pela noite.

O meio, entdo, ¢ capaz de sincronizar ritmos. Isso indica que devemos nos atentar para

o conceito de vivéncia, uma vez que na unidade [pessoa/meio] (Vigotski, 2010) estd a
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complexidade da pessoa, da historia, do tempo, da continuidade, da descontinuidade. Como
sincronizamos nosso tempo com o ambiente, com o meio? Por exemplo, na “[...] organizagdo
temporal externa. [...] o horario das aulas constitui um ciclo ambiental capaz de sincronizar
Nnossos ritmos, por representar um compromisso que se repete regularmente, ao qual nossos
organismos tendem a se ajustar.” (Louzada e Menna-Barreto, 2007, p. 18). De acordo com os
autores, até “a exposi¢do a luz artificial” pode modificar nosso tempo pois, “reduz a secre¢ao
de melatonina, que implica em alterar a noite biologica” (Louzada e Menna-Barreto, 2007, p.
28), uma vez que a melonapsina* absorve a luz e acaba informando o nosso hipotalamo sobre
os ciclos claro/escuro (Louzada e Menna-Barreto, 2007, p. 28). E o que isso tem a ver com o
tempo? Como vimos, o ciclo claro/escuro ¢ influenciado por marcadores externos que
organizam o nosso tempo. Nesse sentido, a segmentacdo temporal que vivemos seria apenas
essa relacionada a noite e o dia? Nao.

O conceito de tempo ¢ singular em cada area do conhecimento. Para as ciéncias humanas
¢ uma coisa, para a fisica, outra, para a quimica também. O que se sabe ¢ que “tradicionalmente
pensamos o tempo” como um “contar como as coisas mudam” (Rovelli, 2018, p. 56). Dessa
feita, “toda a evolugdo da ciéncia indica que a melhor gramatica para pensar o mundo ¢ a da
mudanga, ndo a da permanéncia. Do acontecer, ndo do ser” (Rovelli, 2018, p. 80). Mas ndo ha
permanéncia no tempo? Permanecer também ¢ acio. E verbo. Por isso, ha que se pensar no
tempo como algo permanente também, duravel, ciclico e sucessivo. Mas, o que mais? Bem,
como supracitado, cada campo do conhecimento tem/tera sua visdo. Mas aqui, nesse texto,
pensamos o tempo como algo da agdo, do sendo, do acontecendo, se fazendo. Do processo.

O tempo de séculos atras € o mesmo tempo de hoje? Nao. O tempo de hoje serd o mesmo
daqui a 20 anos? Também nao. Mas tempo ¢ tempo. E como isso funciona? Para o quimico Ilya

Prigogine, por exemplo,

[...] aquilo que presenciamos, isto ¢, a evolugao bioldgica e da sociedade, certamente
que € uma histéria do tempo, uma historia natural do tempo. De fato, sabemos que,
juntamente com o tempo mecanico, a irreversibilidade produz tempos quimicos,
tempos internos, e a diferen¢a entre uma reagdo quimica que podemos alimentar e a
vida, ¢ que, no caso da reagdo quimica, quando deixamos de alimenté-la, este tempo
interno morre. Pelo contrario, com o aparecimento da vida, nasceu um tempo interno
que prossegue durante bilhdes de anos de vida e se transmite de geragdo em geracao,
de espécie em espécie, e ndo apenas se transmite como se torna cada vez mais
complexo (Prigogine, 2008, p. 23).

4 “Esse pigmento, localizado nas células ganglionares da retina, envia informacdes luminosas para a zona do
hipotalamo, conhecida como relogio bioldgico (nucleos supraquiasmaticos) €, com isso, informa ao reldgio interno
as condigdes de iluminagcdo do meio ambiente”. Fonte: http://cienciaecultura.bvs.br/pdf/cic/v54n2/14799.pdf.
Acesso em 08 de nov. de 2022.
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O tempo ¢ também cultural, uma criacdo da humanidade e, como tal, vai se tornando
mais complexo e enigmatico. Nao sé o tempo de séculos, anos atras, ¢ distinto, como o tempo
de variadas cidades, paises, ¢ diferente. Como narrei na introducao, o tempo na cidade grande
pode ser sentido de maneira mais rapida. Nas cidades do interior, como aquela onde permaneci
por alguns meses em 2020, alguns dias, mais lento. Viram a diferenga? O tempo de cada pessoa,
que ¢ sempre social, também ¢ distinto. E, como observamos, ele pode ser sincronizado de
acordo com o meio no qual esta pessoa esta inserida. A escola pode sincronizar tempos, um
trabalho, uma necessidade, uma viagem.

Sobre esse enigma do tempo, Comte-Sponville (2000), por exemplo, nos convida a

pensar com Santo Agostinho:

Podemos partir de Santo Agostinho, ja que ninguém disse melhor o essencial sobre o
tempo da consciéncia. A dificuldade desse tema, primeiramente, ¢ a celebre
interrogagdo ou a constataciao dubitativa: “o que é o tempo, afinal? Se ninguém me
pergunta, eu sei; mas, se alguém me pergunta e eu quero explicar, ja ndo sei”*®. 0
tempo parece indefinivel, inapreensivel, como se so existisse em sua fuga, como se s6
aparecesse com a condi¢do de sempre desaparecer, ¢ tanto mais obscuro como
conceito quanto mais claro como experiéncia. E uma evidéncia e um mistério: ele s6
se revela ocultando-se; s6 se entrega em sua perda; s6 se impde a todos no proprio
movimento pelo qual todos escapa. Todos o conhecem, ou o reconhecem; ninguém o
vé de cara (Comte-Sponville, 2000, p. 17).

O tempo ¢ visivel apenas como experiéncia, na medida em que o vivemos, 0 sentimos,
nos organizamos a partir dele, para ele. Ele é perceptivel, mas nao ¢ visivel enquanto algo
solido, como estrutura consistente, material. Nesse sentido, muitas serdo as formas de se
responder aqueles questionamentos acerca do que ¢ o tempo pois, como salienta o pensador
Fernando Rey Puente (2010, p. 19), estudioso da filosofia antiga, “o enigma do tempo, como
as grandes aporias do pensamento, nos acompanha sem solugdo definitiva até o fim de nossos
dias”. Por isso a ideia de apresentar uma discussdo sobre o tempo neste trabalho ndo ¢, nem de
longe, de responder de maneira definitiva as perguntas supracitadas, mas sim tentar elaborar
um panorama que auxilie na compreensao da nossa questao de pesquisa.

Ao pesquisarmos o vocabulo “tempo” em um diciondrio da lingua portuguesa, vemos

que ele tem mais de seis definigdes:

1.Periodo de momentos, de horas, de dias, de semanas, de meses, de anos etc. no qual
os eventos se sucedem, dando-se a nogdo de presente, passado e futuro. 2. Periodo

46 Referéncia do autor Latim/Francés: Santo Agostinho, confessions, XI, 14 (trad. J. T.rabucco, reed. Garnier-

Flammarion, 1964, p. 264). Referéncia do meu livro Latim/portugués: Confissdes, XI, 16 trad. Lorenzo Mammi.
2017, p. 318.



61

mais ou menos extenso, levando-se em consideragdo os acontecimentos nele
ocorridos; época. 3. Certo periodo da vida ou da histdria que se diferencia de outros.
4. Periodo em que se vive; momento atual. 5. Momento propicio para a realizagdo de
alguma coisa. 6. Periodo ndo definido, geralmente com implicagdo de futuro. 7.
Conjunto de fatores meteorologicos (Tempo, 2021).

Percebemos nas significagdes acima uma segmentacao do tempo em distintas dimensdes
que vimos narrando. A primeira delas ¢ a predominancia da nogdo de um tempo sucessivo que
seria, como na primeira defini¢cdo do diciondrio, o nosso presente, passado e futuro. Isto €, um
tempo linear e sucessivo. Ja na segunda, terceira, quarta e quinta definicdo, vemos os tempos
evidenciados no por meio da intensidade: “...periodo extensol...] periodo que se diferencia de
outros [...]; momento atual”, e observamos também um tempo que expressa uma
“oportunidade”: “momento propicio” para realizagdo de algo. Mas ha as significagdes dos
mistérios do tempo, relatadas na expressao “periodo nao definido”, que pode ser tanto um tempo
futuro ou um tempo de possibilidades. E por fim, vemos o tempo expresso por meio de questoes
climaticas. Concluimos, entdo, que estas defini¢des perpassam uma nog¢ao temporal marcada
por uma multemporalidade, em que todas estdo implicadas umas nas outras. Percebemos entdo
que a definicdo de tempo sucessivo esta em destaque. E por isso nos questionamos: esta ¢ a
significagdo privilegiada pela sociedade desde sempre? Nao, como veremos a seguir.

De acordo com Puente, na concepgao pré-filosofica de tempo, presente em Homero e
Hesiodo, duas palavras distintas eram usadas para designar tal termo: émar e hora. O autor nos

esclarece:

Emar, por exemplo, pode significar o dia em oposi¢do a noite, uma estagdo ou época
do ano, certa duracdo ou, quando adjetivado, qualificar um estado ou condig@o, como,
por exemplo, o dia do retorno, o dia da morte, o dia da libertagdo ou o dia da
escraviddo. Este tltimo uso de émar, no qual ele é definido por um adjetivo, expressa,
segundo Frankel, “o destino particular do individuo durante um tempo especifico”,
sendo equivalente ao termo aisa (“destino”). Hora também ¢é um vocabulario
plurisemantico. Ele pode significar qualquer divisdo do tempo, de modo que, as vezes,
indica o ano, outras vezes ele se refere a um periodo do més, do dia ou da noite. Além
desses significados, ele pode referir-se igualmente as estagdes do ano ou ainda
assinalar um tempo oportuno e propicio para realizar alguma atividade, recobrindo
assim o espectro semantico que o termo kairos (“ocasido/momento oportuno”)
receberd posteriormente em ambito filoséfico (Puente, 2010, p. 24-25).

Constatamos que os vocabulos usados por Homero e Hesiodo qualificavam, sobretudo,
momentos, ou seja, um fragmento da vida vivida. Da vida em acdo, da vida como sendo e
acontecendo. Nesse sentido, vemos que, na concepcao pré-filosofica de tempo, hé alguns

rudimentos de uma nog¢do de tempo. O que indica a no¢do de uma sucessdo de acontecimentos
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e que se relacionam com a ideia do tempo khronoldgico, linear, que vemos hoje em dia na
organiza¢do das nossas vidas em anos, meses, semanas, dias, passado, presente, futuro e etc.

Ao nos atentarmos a lingua falada por nos usualmente, observamos que o termo “tempo”
ganha sentidos e significagdes distintas. Por exemplo quando falamos sobre o clima: “o tempo
hoje esta nublado” ou “o tempo estd ensolarado”, sobre quase chegar atrasado a um
compromisso “cheguei a tempo”, ou sobre um periodo em que estamos passando, ou ja
passamos € nos referimos a ele como “eram tempos dificeis” ou “bons tempos aqueles em
que...”. Ao voltarmos nos séculos passados, vemos que isso também acontecia, como salienta
Puente (2010), mas com uma diferenca, eles tinham muitos termos para dizer do tempo com
diferentes sentidos e significagdes. NOs temos um termo — tempo — que pode conter distintos
sentidos e significacdes.

Para Carlo Rovelli, utilizamos o termo tempo para dizer de eventos e ndo apenas das

coisas. Para ele,

a diferenca entre coisas e eventos € que as coisas permanecem no tempo. Os eventos
tém duragdo limitada. Um protdtipo de uma “coisa” ¢ uma pedra: podemos perguntar
onde ela estard amanha. Um beijo, por sua vez, ¢ um “evento”. Nao faz sentido
perguntar para onde tera ido o beijo amanha. O mundo ¢ feito de redes de beijos, ndo
de pedras (Rovelli, 2018, p. 81).

Por isso o tempo esta sempre acompanhado do “ser e do estar” ou do “¢ e do esta”. Ao
nos atentarmos a questdo do acontecimento, me pergunto: estes acontecimentos se sucedem em
algum lugar? No espago? No tempo? Henri Bergson diz que nds ndo sentimos o tempo e sim o
que ele chama de duracéo. Por isso, ao nos referimos ao tempo (a duragdo), acabamos trazendo

elementos do espago para tal mengao:

primeiramente, ponto essencial: ndo podemos expressar a duragdo a ndo ser por meio
do espaco, somente podemos representa-la sob a forma do espago. Falamos de um
espago do tempo. Todas as expressdes usadas para falarmos do tempo sdo metaforas
retiradas da lingua do espaco. Mas se trata também da representagao interior. Nosso
sentimento do tempo ndo € isso. Temos o sentimento claro e indefinivel da duracio.
O aumento e a diminuicdo da forga vital sdo sentidos, mas quando queremos ter uma
ideia distinta, € ao espago que apelamos (Bergson, 2022, p. 27 — grifos nossos).

Ou seja, para o autor, sentimos a duragdo € nao o tempo. Sentimos o sendo, somos o
sendo, ou seja, ndo fui e nem serei, eu sou, como Comte-Sponville (2000) diz. Para Bergson,
quando falamos de tempo, nos referimos a o que ja aconteceu e por isso “em lugar da duragao
se fazendo, [nos] consideramos a duracao feita” (Bergson, 2022, p. 33). Entdo, a duragdo ¢ o

ser na agdo? Para o autor, “na vida interior, ndo se pode separar um ato, um estado, da duragdo
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em que ele se realiza" (Bergson, 2022, p. 35). Ou seja, “s6 podemos pensar e viver a duragdo
por meio de um esfor¢o de consciéncia. A duragdo € nosso proprio eu transcorrendo” (Bergson,
2022, p. 64). A duragio é o ser. E a pessoa.

As ideias de Rovelli (2018), estdo em consonancia com este pensamento de Bergson
(2022) pois, para o primeiro, “[...] na nossa experiéncia pessoal, o tempo é elastico” (p. 52). E
alargado. O conceito de duragdo defendido por Bergson, leva em consideracdo a histéria e a
memoria. Para o autor francés, “supor a duragdo ¢ supor a memoria ou a consciéncia, por se
tratar da mesma coisa. (Uma consciéncia s6 existe sob a condigdo de ligar conjuntamente
momentos sucessivos)” (Bergson, 2022, p. 65). Nesse sentido, a concepgdo de tempo
representada por simbolos matematicos, de acordo com Bergson, como Gusmao e Marques
(2022) salientam, ¢ extraida da nossa visdo de movimento no espaco. Além disso, tentar
expressar a duracao por meio destes simbolos ¢ uma imprecisdo, uma vez que a duragdo, o
tempo, “perde sua caracteristica fundamental, que, de acordo com Bergson, consiste em durar”
(Gusmao e Marques, 2022, p. 869). Para o fil6sofo, “o espaco ¢ divisivel. O movimento se
realiza ao longo desse espaco. Parece, entdo, que ele [tempo] pode ser divisivel como o espaco.
Ha ai uma ilusdo. [...] o espago ¢ o totalmente feito. O movimento ¢ o se fazendo” (Bergson,
2022, p. 47). Podemos mensurar o espago, vé-lo, toca-lo. O movimento nds sentimos. Ele €.
Ele ¢ a duracgdo. E ¢ importante sabermos que “alguma coisa caracteriza essa consciéncia que
pode durar. Trata-se da memoria” (Bergson, 2022, p. 83). Trata-se da pessoa, do ser.

Entdo “ndo h4 uma duragdo, mas duracdes” e, ainda que vivenciemos 0 mesmo tempo,
ndo ¢ a0 mesmo tempo pois ainda que “hd um tempo homogéneo para todos, comum a todos
0s seres conscientes ou inconscientes. Muitos problemas filoso6ficos provém da substituicao das
duragdes multiplas pelo tempo homogéneo. Nao se tem o direito de usar um simbolo para
analise [...] tudo o que dura ¢, a0 mesmo tempo, um ser que pode mover-se no espago” (Bergson,
2022, p. 87). Isto €, um ser que esta no tempo homogéneo (movimentagdo no espago medida
por simbolos matematicos) e ¢ uma duragao. Ou melhor, sdo duragdes. A duragdo para Bergson
¢, como salientam Gusmao e Marques, “uma experiéncia subjetiva qualitativa”, uma “realidade
viva e substancial”, “uma memoria que totaliza as vivéncias da consciéncia” e um “fluxo de
onde emana um potencial de liberdade e criagao” (Gusmao e Marques, 2022, p. 881). A partir
dessa concepcao, pensamos na duragdo, defendida por Bergson, como algo proximo ao conceito
de vivéncia, discutido por Vigotski pois, para ambos, ha algo novo, inédito na relacao da pessoa
com o meio. Para ambos, ha a implicagdo da memoria, assim como do tempo e da historia.

Neste texto, a partir das leituras feitas e dos didlogos construidos, pensamos o tempo

como biologico, historico, cultural e social. Algo construido ao longo do tempo. Mas também
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pensamos na duragdo enquanto algo do ser. Que também tem histéria. Aqui consideramos o
meio, a pessoa € a vivéncia, pois, somos, fomos, o outro que estd em nos e estard em outras
pessoas. Somos uma unidade [bioldgico/social/cultural], [individual/coletivo] [pessoa/meio],
COMoO veremos.

Passos (2017), ao explicar o conceito de tempo na obra de Paulo Freire, afirma que o
tempo ¢ um “artificio do nosso cérebro na busca de apreender no mundo eventos distintos e
sequenciais [...]” (Passos, 2017, p. 390). Ou seja, para se pensar no tempo, ha que se ter uma
consciéncia do mesmo. Temos consciéncia da nossa duracao? O tempo para Freire também ¢

duragdo? Permanéncia? Ag¢ao?

Freire, por outro lado, encoleriza-se com a naturaliza¢do do tempo da dominacao; com
a ingenuidade dos que acolhem o tempo como dado e fado. Afinado com Merleau-
Ponty e Ricceur, na esteira de Santo Agostinho, Freire deixa entrever que para alguma
coisa ser temporal, € preciso antes ndo ter existido, depois existir um tempo e depois
desaparecer, por isso ¢ o ndo-ser do tempo — o antes dele e o depois dele — que torna
o tempo temporal, conferindo-lhe uma duragdo. Duragdo, diz Freire*’, ‘no sentido
bergsoniano do tempo — como processo, estd no jogo dos contrarios permanéncia-
mudanga’ (Passos, 2017, p. 390).

Nesse sentido, a duragdo ndo ¢ apenas o que ¢é. Ela contém o que foi, o que € e o que
sera. E o agora. Que vai sendo. Se complexificando. E o tempo da vida. O social. Cultural. Mas
ndo qualquer tempo. Tempos. Puente (2010) diz que as palavras khroénos*® e aién, assim como
kairos, eram usadas para a representagcdo de tempo para os gregos antigos. Khronos € o vir a
ser e, de acordo com Puente, como as obras de autores classicos salientavam, sua concep¢ao
seria “uma testemunha do devir universal, uma agdo de revelar ou trazer a luz alguma coisa ou
alguns eventos. Pindaro, por exemplo, chega até mesmo a denominé-lo ‘a tnica testemunha da
verdade auténtica’ [...]” (Puente, 2010, p. 29). Khronos € um tempo sucessivo, “ele € a soma do
passado, presente e futuro, sendo o presente um limite entre o que ja foi e o que nao ¢ mais (o
passado) e o que ainda ndo foi e, portanto, também nao ¢, mas serd (o futuro)” (Kohan, 2004,

p. 54). Ou seja, o tempo khronos, ou tempo khronoldgico, ¢ um tempo linear. Para Puente,

0 nosso termo “tempo” preserva ainda um outro sentido que os gregos também
atribuiam a Khronos, a saber, o de “ocasido ou momento oportuno” (a sentenga ainda
¢ tempo de reconsiderar a sua decisdo, possui por exemplo esse significado). As
locugdes adverbiais, “a tempo” e “em tempo” também expressam a mesma ideia
(Puente, 2010, p. 41).

47 (Freire, 1994, p. 42).
48 Optamos por trazer a escrita dos termos khrénos, aion e kairés tal qual Puente (2010) os traduziu em seu livro,
a fim de unificar as expressdes e ndo confundir o leitor pois, estes termos tem escritas distintas conforme o tradutor.
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Mas, € o termo kairos que carrega por exceléncia o significado de momento oportuno.
Como mostra Puente, baseado em Marco Aurélio®, “niio é o passado que nos aflige, mas
sempre o presente [...] deste modo, sem nos preocuparmos em querer saber quantos anos ainda
viveremos, nosso dever ¢ o de saber que [...] a natureza nos concedera 0 momento oportuno
(kairos) e o limite” (Puente, 2010, p. 121). Ou seja, o tempo kairds € o tempo da oportunidade
(Kohan, 2004), e/ou momento oportuno para acontecer alguma atividade, ou
desenvolvimento®®. Ao pensarmos em uma escola como exemplo, vemos que khrénos seria o
tempo/momento organizado de maneira que as criangas/alunos realizem as atividades propostas
no tempo esperado, mas “o kairds nao pode ser o mesmo para distintas criangas” (Kohan, 2018,
p. 301). Cada crianga terd um tempo oportuno para realizar suas tarefas, e este tempo ¢ dela,
singular, proprio da pessoa. Para os gregos antigos, o termo que representaria este tempo € aion

que, para eles, significa a infinitude:

em algumas das reflexdes de Marco Aurélio, o aion ¢ associado a um rio: ‘o tempo
(ho aién) € um rio, os das coisas que devém, um fluxo impetuoso’ (IV, 43). Um outro
pensamento, o VI, 15, esclarece um pouco melhor a nogao de aion ao dizer que “fluxos
e transformagdes renovam o cosmo continuamente, como o movimento incessante de
tempo [...] produz sempre de novo o tempo infinito [...]”. Ou seja, o aidn, que nds
traduziriamos em um contexto platdnico por eternidade, ¢ constituido, para Marco
Aurélio, pelo movimento incessante do tempo. Em outras palavras: ele € tdo somente
o tempo pensado em sua infinitude e ndo, por assim dizer, “o outro” do tempo, por
isso € melhor traduzi-lo, no ambito das meditagdes, por tempo infinito e ndo por
eternidade (Puente, 2010, p. 115).

Ou seja, aion é o “tempo da qualidade e ndo da quantidade. E o tempo que néo passa.
Que nio se sucede. E o tempo que dura” (Kohan, 2018, p. 302)°'. Seria o aién a duragdo a qual
Berson se referia?>? Essa seria a temporalidade nio mensuravel, da experiéncia, o tempo nosso,
original. Nessa perspectiva, Comte-Sponville nos convida a pensar no tempo enquanto o ser-
tempo, embasando-se no que ele chama de seis teses (o tempo € o presente; o tempo € a
eternidade; o tempo € o ser; o tempo € a maneira, o tempo ¢ a necessidade; o tempo € o ato).
Para ele “a temporalidade so existe em nds; nds s6 existimos no tempo. NOs a carregamos, ele

nos arrasta” (Comte-Sponville, 2000, p. 32).

9 Imperador Romano (121-180 E.C.), autor de alguns escritos pessoais conhecidos como “medita¢des” (Fonte:
https://iep.utm.edu/marcus/ - acesso em 22-01-2021).

0 Vigotski (2018) diz que o desenvolvimento da crianga tem uma organizagdo complexa no tempo. Essa discussao
sera feita mais adiante no texto.

>1 Ver Dério (2018).

>2 Comte-Sponville e Bergson dialogam com Immanuel Kant para construirem suas discussdes sobre o tempo.
Este primeiro também se debruca nas ideias de Bergson. Tal fato nos permite inferir que a durag¢do é o aion ao
qual André Comte-Sponville se refere.
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A temporalidade seria nossa inven¢do humana, cultural, sobre o tempo, ou seja, o que
“criamos do tempo” (Comte-Sponville, 2000), o que o divide em passado, presente e futuro, ela
¢ da consciéncia, da alma, como diz Santo Agostinho. Ja o tempo € o ser, a pessoa, o ser tempo,
ele ¢ o presente, que ¢ presente todo dia. Mas, se eu sou ser-tempo, também sou a temporalidade,
pois sou o que a cultura faz de mim e o que o meio faz de mim e vice-versa. Por isso, sou
também as minhas vivéncias (Vigotski, 2018).

Comte-Sponville argumenta que o tempo para ele € o presente, o hoje, o agora, ou seja,
0 ser pois, ndo € o presente que existe no tempo; o tempo € que € presente (Comte-Sponville,

2000, p. 48). Se so existe o presente, o passado ndo existe? Entdo de que nos lembramos?

Que o passado ndo seja, por ndo ser mais, com isso estou de acordo, ¢é claro. Lembrem-
se do primeiro beijo... ndo existe mais, nunca mais existird. Se voc€s quisessem
recomega-lo ele ja seria, no minimo, o segundo e vocés ndo teriam comec¢ado
absolutamente nada... Quanto a lembranca que vocés t€m dele, ela ndo passa de um
pedaco do presente: longe de salvar o ser do passado, ele permite, aqui e agora, tomar
consciéncia do seu ndo-ser como ndo-ser-mais. “Nem o tempo passado, nem 0s
amores voltam...”. A memoria ndo altera nada disso, salvo a consciéncia que, gracas
a ela, podemos disso ter. O tempo passado ndo volta, ¢ ¢ isso que chamamos de
passado (Comte-Sponville, 2000, p. 45).

O tempo que nao volta, aquele da infancia, de quando éramos bebés, da adolescéncia...
foi o0 nosso sendo, éramos nds naquele presente que hoje ndo ¢ mais, € o que chamamos de
passado. J& o futuro € o vir a ser, € a possibilidade, para o autor, “o futuro nunca ¢ dado (se
fosse, seria presente): porvir € por vir, se vier, € € por isso que ele ndo existe” (Comte-Sponville,
2000, p. 45). Por isso, pensar em tempo passado e tempo futuro, para o autor, € inconcebivel,
na medida em que eles ndo existem, e sdo criagdes da mente humana. Entdo, apenas o presente

seria o tempo do ser:

o presente ndo ¢ nada, dizia Santo Agostinho, ja que ele s ¢ deixando de ser. Nao é
essa minha experiéncia: o presente nunca me faltou, eu nunca o vi cessar, nunca o vi
desaparecer, mas apenas durar, sempre durar, com conteidos diferentes, por certo,
mas sem deixar com isso de continuar e de ser presente. Vocés ja viram outra coisa?
De minha parte, em todo caso, tenho certeza de nunca ter saido do presente, nem que
por um segundo, nunca me deixou, nunca me abandonou, nunca me faltou. Todos os
dias que vivi foram sempre hojes. Todos os momentos foram sempre agoras [...]. O
presente é o meu lugar, desde o inicio; o presente € o meu tempo, € o unico (Comte-
Sponville, 2000, p. 45).

Se estamos sempre no presente, estamos sempre na eternidade, estamos sempre em aion.

Nesse sentido, o autor argumenta que
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“ele vive no passado”, diz-se as vezes; ou: “ele vive no futuro”... mas vive, e € presente
[...]. Supondo-se inclusive que um dia possamos viajar no tempo, como imaginariam
os filmes de fic¢do cientifica, isso seria apenas trocar de presente, ¢ nao deslocar,
como gostariam de nos fazer acreditar, no passado ou no futuro... o presente € o unico
tempo disponivel, o Gnico tempo real [...] quando comecei essa comunicagdo, o
presente estava aqui. Ainda esta, neste momento em que eu a continuo. E estara
sempre, quando eu estiver terminado, quando tivermos nos despedido, quando
pensarmos em outra coisa... 0 presente estava 14 quando de nosso nascimento. Ele
estara 14 quando de nossa morte. Ele estara 14, sem a menor interrupgao, durante todo
o tempo que ird separar esses dois momentos. Ele esta ai, sempre ai: ele é o ai do
ser (Comte-Sponville, 2000, p. 47 — grifos nossos).

O presente ¢ a eternidade, ou seja, ele o aion, o proprio ser: “sou o0 que sou, nao o que
era ou serei: sou meu corpo atual, meu corpo em ato [...] ser é ser presente no espago € no
tempo; €, portanto, ser fisicamente atualmente presente” (Comte-Sponville, 2000, p. 49). Ou
seja, ndo ¢ o futuro que nos move, nem o passado que ndo pode voltar, € o presente que nao se
repete e o “desejo presente” que temos de um futuro (Comte-Sponville, 2000, p. 118) que nos
move, que nos da esperanca. Nessa perspectiva, pensar a temporalidade do ser como nao
mensuravel ¢ frutifero na medida em que nos possibilita enxergar cada pessoa como sendo
singular e Unica. E pensar o tempo enquanto ser-tempo nos auxilia a percebé-lo enquanto um
conceito social, que s6 o € por conta das pessoas. Portanto, mesmo que o autor considere o
tempo das pessoas enquanto algo original, seu, proprio, ele ndo perde seu carater social.

A nocdo de tempo que orienta as nossas vidas ¢ aquela voltada para o passado e para o
futuro, ¢ o tempo das horas, dias, semanas, meses € anos... € o tempo linear, khronologico, um
tempo construido social e historicamente (Elias, 1998). Essa nogdo de tempo nos afeta por estar
em todo lugar. Desde o nascimento, ou at¢ mesmo antes da concep¢cdo do bebé, as
ambicdes/projecoes/desejos da familia se fazem presentes. Na escola, acontece o mesmo.
Sempre ¢ esperado das criangas o que esta por vir, o proximo bimestre, trimestre, ano, ciclo.
Com os/as adultos/as, ap6s o Ensino Médio e/ou faculdade, ocorre o mesmo, espera-se que se
formem, arrumem emprego, se casem, tenham filhos/as, netos/as, enfim... vemos que o ser-
tempo, o aion, ndo ¢ levado em considerag¢do, mas sim o khronos, o tempo produtivo, o tempo
que sempre espera algo em troca do ser em ato. Por isso, a perspectiva do tempo enquanto o
presente ¢ interessante pois, diferente da logica de passado/ presente/ futuro, nos enxergariamos
a vida como ela ¢: indefinida na medida em que estamos sempre em busca de algo, e definida
porque a certeza de que temos do futuro € a morte.

Para Séneca, a tinica convic¢do da vida ¢ a morte: “nada ¢ menos peculiar do homem
ocupado do que viver. Nao ha coisa mais dificil de saber do que viver. [...] € preciso durante
toda a vida aprender a viver e, o que talvez cause maior admiragdo, ¢ preciso durante toda a

vida aprender a morrer” (Séneca, 2017, p. 16). Por isso, “a vida segue a trajetéria que iniciou e
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ndo retrocede ou detém seu curso. Nao fard tumulto nem advertird sobre sua velocidade:
deslizara em siléncio. [...] tu estas ocupado, a vida se apressa; nesse interim, a morte ird chegar,
para a qual, querendo ou nao, terds de ter tempo” (Séneca, 2017, p. 19). Nesse sentido, Comte-
Sponville nos adverte que, “ninguém pode cuidar do futuro, a ndo ser cuidando do presente”
(Comte-Sponville, 2000, p. 123). Ou seja, devemos pensar nas pessoas, sobretudo nas criangas,

como sdo, ndo como devires, ndo com o foco no futuro, ou no passado:

a crianga ¢ perfeitamente o que é: perfeitamente humana, perfeitamente crianga,
perfeitamente atual. Nao existe ser em poténcia; sO existe a poténcia do ser, que outra
coisa ndo ¢ sendo seu ato, em outras palavras, o que ele ¢ e faz. Néo falta nada ao real;
ndo falta nada a crianga, ndo falta nada ao presente (Comte-Sponville, 2000, p. 124).

O bebé ¢, assim como a crianga ¢é, o adolescente ¢, o adulto ¢é; e 0 idoso também é: o ser
em ato, o ser sendo, o ser-tempo, o tempo subjetivo, o tempo aion, a existéncia. Entdo o tempo,
visto em didlogo com dessas trés dimensdes (khronos, kairos, aion), constitui e € constituido
por diversos tempos como a duragdo, social, linear, khronologico, intenso, rapido, fluido,
liquido, meu, seu, nosso tempo, como vimos. Dai que pensar no tempo a partir dessa pluralidade
de dimensdes nos auxilia a perceber seu carater social, como vimos na nossa revisao de
literatura. Isto é, o tempo como parte da pessoa e da sociedade; como presente em um € outra,
enquanto uma dialética entre o individual e o social. Por isso, ao pensar no tempo das criangas
em uma Escola de Educacao Infantil, isto é, em um contexto coletivo, focalizamos o seu tempo
de maneira plural, uma vez que o ser em ato, como Conte-Sponville (2000) diz, ¢ a pessoa
na/com a sociedade, é a crianga na relagio com as pessoas, meio. E sua experiéncia sendo
transformada pela organiza¢do do coletivo (khronos, kairos e aion), é o coletivo sendo
transformado pela crianca. E sua intensidade (aién) modificando a rotina e o tempo institucional
e vice-versa.

Pensar no tempo das criangas na escola € pensar no tempo da qualidade (Kohan, 2018)
e da quantidade, ambos se interpondo mutuamente. E pensar em um contexto de preparago e
de desenvolvimento, ¢ pensar em um limite bem como em uma possibilidade, ¢ pensar na
tensdo, na dialética e na novidade. E colocar em evidéncia o tempo das criangcas como um tempo
intenso (aion), oportuno (kairos), nos ajuda a compreender como sua maneira de vivenciar o
mundo ¢ distinta daquela dos/as adultos/as. Mas ¢ importante ressaltar que € preciso cuidado,
quando dizemos de todas essas dimensdes, para ndo corrermos o risco de nos esquecermos do
tempo enquanto uma dimensao que ¢ indubitavelmente social. Nao ha sé o tempo aionico, ou

kairotico ou khronologico. Ou s6 o tempo da pessoa, separado da sociedade. Ha a interlocugao



69

de todos esses tempos na/com a sociedade e com a pessoa. Pois um depende do outro. Um ¢ o
outro.

Nesse sentido, dialogamos com a filosofia para que pudéssemos compreender as
diversas dimensdes do conceito de tempo: intenso, rapido, duravel, linear, oportuno e etc. E
ainda que tenhamos feito uma leitura inicial dos filésofos que tratam do tema, mantivemos suas
discussoes na tese a fim de enriquecer o didlogo sobre um conceito tao [especifico/abrangente]
como o tempo. Observamos que o conceito pede uma analise baseada/em relacdo a alguma
coisa. Dai a importancia de trazermos a discussao do tempo social, pois estamos olhando para
0 tempo na escola: o tempo na perspectiva da sociedade, enquanto parte do meio e da pessoa.
E por que isso ¢ importante? Para evidenciarmos que o tempo que nés vimos tratando em toda
esta tese € social. Ndo o enxergamos como um objeto isolado a ser entendido, estudado. O
vemos em relagdo a sociedade e as pessoas (individualmente). Porque um so6 existe com o outro,
no outro. Por isso, ao voltarmos no conceito de ser-tempo e fazermos uma analogia deste com
o conceito de vivéncia de Vigotski (2018), vemos como o estudo do meio pode nos ajudar na
compreensdo do nosso problema de pesquisa: “como bebés e criangas de 0 a 3 anos vivenciam

o tempo social no contexto de uma Escola de Educagao Infantil”.

2.1.1 Tempo social

O tempo ¢ social (Elias, 1998). Dai que dizer de todas essas conceituagdes de tempos
acima, ¢ informar de um tempo inserido em uma determinada sociedade, época e cultura. Se ¢
social, ¢ humano. Se ¢ humano ¢ histérico. Teria a histéria do tempo um comecgo? Seria o tempo,

entdo, uma inveng¢ao? Para Elias,

assim como os reldgios e os barcos, o tempo ¢ algo que se desenvolveu em relagdo a
determinadas intengdes ¢ as tarefas especificas dos homens. Nos dias atuais, o
“tempo” é um instrumento de orientacdo indispensavel para realizarmos uma
multiplicidade de tarefas variadas. Dizer, porém, que ¢ um meio de orientacdo criado
pelo homem traz risco de levar a crer que ele seria apenas uma invengao humana. E
esse “apenas” traduz nossa decepcdo diante de uma “ideia” que ndo seja o reflexo fiel
de nenhuma realidade externa. Ora, se o tempo nao se reduz a uma “ideia” que surja
do nada, por assim dizer, na cabega dos individuos. Ele ¢ também uma institui¢ao cujo
carater varia conforme o estagio de desenvolvimento atingido pelas sociedades. O
individuo ao crescer, aprende a interpretar os sinais temporais usados em sua
sociedade e a orientar sua conduta em fungdo deles. A imagem mnémica e a
representacdo do tempo num dado individuo dependem, pois, do nivel de
desenvolvimento das institui¢des sociais que representam o tempo e difundem seu
conhecimento, assim como das experiéncias que o individuo tem delas desde a mais
tenra idade (Elias, 1998, p. 15).
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O fato de o tempo ndo ser “apenas” uma inven¢ao humana, nos evidencia que ele ¢ uma
construcao que foi e € necessaria as demandas humanas. Nesse sentido, para o autor, ndo ha
como mensurar o inicio do tempo, uma vez que este ultimo ndo pode ser visto como isto e
aquilo, mas sim como “os homens no amago da natureza” (Elias, 1998, p. 12), isto ¢, ha que se
falar de tempo na sociedade. Ndo de tempo e sociedade, ou de tempo e alguma coisa. E tempo

em algum lugar, em uma determinada época. Pois,

os problemas que os homens procuram resolver, ao medirem a “duragdo”, remetem
ao fato de que os grupos humanos estio situados no interior de um conjunto mais
vasto do que o formado por eles: o universo natural. Em toda parte, onde se opera com
o “tempo”, os homens sdo implicados juntamente com seu meio ambiente, ou seja,
com processos fisicos e sociais (Elias, 1998, p. 13).

Isso nos remete ao que ja foi discutido neste capitulo sobre a demanda de tempo ser de
ordem cultural e também biologica, como discutido pela cronobiologia. Nao ¢ porque ¢
humano, que é s6 bioldgico ou s6 cultural. E um com o outro, no outro. E o tempo na sociedade,
em uma determinada cultura, em uma determinada época, com determinadas pessoas.

Enquanto parte da construcao da sociedade, o tempo nao é, ele € sendo. Por isso, talvez,
a impossibilidade/dificuldade de conceitud-lo. Mas, o que podemos afirmar, juntamente com
Elias (1998), Garcia (2007), Bauman (2021) e Frago e Escolano (2001), ¢ que ele ¢ social, por
1sso mesmo muda, conforme a década, a cultura e a sociedade. E porque € social, possui
distintas conceituagdes: khonologico (khronos), intenso, duradouro (aion), oportuno (kairos).
Mas vale lembrar que hé sociedades em que ndo ha o conceito de tempo tal qual conhecemos e
aquelas em que o tempo sequer existe, “nem como conceito nem como palavra”>? (Garcia, 2007,
p. 110). Segundo Garcia (2007), os Nuer, povo do Suddo, “organizaram as suas vidas
independentemente de qualquer nog¢ao de tempo e apenas com base na importancia e nos ritmos
das suas atividades vitais”. E tais atividades “normalmente sdo realizadas sem pressa>* (Garcia,
2007, p. 110). Diferentemente do que acontece hoje, na nossa cultura ocidental, ndo ¢ mesmo?
Por aqui temos pressa, tempo acelerado e uma sensacao constante de “falta de tempo”. O fato
de o tempo se estruturar como as sociedades, nos informa que, quanto mais esta Ultima se
apressa, tanto mais esse sentimento de “perder” o tempo se manifesta em nds. Por exemplo, a

nog¢do de tempo da sociedade europeia antes do século XVIII era uma, durante a Revolugao

>3 Tradugdo nossa “existen culturas para las que el tiempo tiene un sentido muy diferente, o simplemente no existe,
ni como concepto, ni como palabra” (Garcia, 2007, p. 110).

% “Los Nuer de Sudan, por ejemplo, muestra como los miembros de dicha cultura han organizado su vida al
margen de cualquier nocion de tiempo y solo a partir de la importancia y de los ritmos de sus actividades vitales.
Actividades que habitualmente se efectuan sin prisa” (Garcia, 2007, p. 110).
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Industrial, outra, depois desse periodo, completamente distinta>>. Houve mudangas na
sociedade, mudou-se o tempo também. Por isso, para Elias (1998) o tempo ¢ “a representagdo
simbolica de uma vasta rede de relagdes que reune diversas sequéncias de carater individual,
social ou puramente fisico” (Elias, 1998, p. 17). Como representacdo simbolica, o tempo ¢
linguagem também, e como tal, muda, se complexifica com o desenvolvimento das sociedades.

O conceito de tempo nas sociedades ocidentais foi se desenvolvendo e fazendo parte do
“tornar-se humano” (Elias, 1998; Vigotski, 2018). Dai que, para Elias, a regulacao temporal
comega a “assumir um aspecto individual, desde uma etapa muito precoce da vida” e isso
auxilia a “consolidar nossa consciéncia pessoal do tempo e torné-la inabalavel” (Elias, 1998, p.
22). E, por isso, talvez, sentimos tanta “dificuldade de imaginar que existam outros seres
humanos desprovidos dessa necessidade constante de se situarem no tempo. Essa
individualizagdo da regulacdo social do tempo apresenta, em carater quase pragmatico, os tragos
de um processo civilizador” (Elias, 1998, p. 22). Processo esse que, muitas vezes, ¢
despercebido por nos pois, atrelamos o passar do tempo, sua rapidez, ou lentiddo, sua “perda”
ou “ganho” a nds e nossas atitudes. Como se féssemos culpados, isoladamente, por tal coisa.
Ou como se o tempo fosse o responsavel por tal coisa. Mas, o que muda, passa, como Elias diz,
¢ a nossa vida, nos, e ¢ claro “as transformacgdes da natureza e da sociedade” (Elias, 1998, p.
22) e nao o tempo. Dai que a percep¢ao da “experiéncia humana do que chamamos de tempo”
(Elias, 1998, p. 22) ¢ um processo que se transforma ao longo do desenvolvimento da
humanidade.

Por isso, Guadalupe Garcia (2007) sinaliza que a disseminagao da concepcdo do tempo
enquanto uma dimensdo que existe por si, “como uma realidade natural e objetiva” (Garcia,
2007, p. 88) ¢ uma forma eficiente de controle social pois, “serve para nos diferenciar e alienar
daqueles que vivem em tempos culturais diferentes. O tempo pode ser visto, entdo, como uma
criagdo social que molda os seus proprios criadores”™® (Garcia, 2007, p. 88). E, é essa concepgio
de tempo com uma “existéncia propria” que estd, literalmente, “incorporada” por nds na

contemporaneidade. Bauman (2021), por exemplo, ao analisar a sociedade no final da década

>> Com a revolugdo industrial o cotidiano da vida das pessoas comegou a ser organizado ndo mais de acordo com
o tempo da natureza, mas sim com um tempo “artificial”, “imposto”, que servia a produc¢do nas fabricas, e ndo a
vida das pessoas, que usualmente se estruturava com o nascer e se por do sol (Marx e Engels, 2001; Lafargue,
2022).

%8 “De hecho, al aparecer como una realidad natural y objetiva, dicho tiempo es un instrumento de control social
sumamente poderoso, que incluso sirve para diferenciarnos y extraiiarnos ante quienes viven en tiempos culturales
diferentes. El tiempo puede ser visto, entonces, como una creacion social que moldea a sus propios creadores”

(Garcia, 2007, p. 88).
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de noventa, diz que o processo de modernizagdo esta se modificando, passando de um modelo
de modernidade que ele nomeia como “sélida” para um modelo “liquido”. Com isso, a no¢ao
de experiéncia de tempo também se modifica. A sociedade € outra, a experiéncia vivida nela
também. Mas ha que se ponderar, segundo o autor, que esta alteragao ¢ processual, pois ndo ha
um fim delimitado da antiga no¢do de modernidade. Um tipo de sociedade ndo se encerra para
que outro comece. Ha efeitos de uma na outra, principalmente da anterior na que vira. Entao,
pode-se afirmar que ndo sdo sé as pessoas que mudam com o desenvolvimento da humanidade,
mas sua relagdo com o meio. Ou melhor, 0 meio enquanto fonte de desenvolvimento, se
modifica, as pessoas, enquanto inseridas nesse meio, também se transformam (Vigotski, 2018).
Uma vez que as vivéncias sdo outras, olhar para a pessoa ¢ olhar para o meio e vice-versa. Nao
sO para um ou outro, ha que se olhar para os dois.

O mesmo acontece com o tempo, devemos encara-lo ndo so pela pessoa, ou s6 pela
sociedade, mas, um com o outro, o tempo na sociedade e o tempo da pessoa (que ndo ¢ ela, nem
s0 dela) na sociedade. Por isso, Bauman (2021) frisa aquela mudanga, sobre uma sociedade ser
solida e a outra liquida. Uma vez que a solidez era caracteristica primeira de um modelo de
dominagdo social rigido, baseado, segundo o autor, nos modelos panodpticos, na angustia de
uma “prisdo” vigiada. J4 na liquidez, o modelo de dominagao ¢ outro, ¢ aquele fluido, que
contém tragos do anterior, mas com uma “cara” nova. Com aspectos de domina¢ao muito menos
rigidos, com uma sensa¢do de liberdade impar. Pois, diferentemente da primeira (s6lida), aqui,
na liquida, podemos nos mover, ndo ha rigidez. Inclusive o transito ¢ importante para o capital
girar, para se gastar mais dinheiro, para gerar mais lucros. Nao apenas isso, para o autor até as

nossas identidades sao fugazes,

em vista da volatilidade e instabilidade intrinsecas de todas ou quase todas as
identidades, ¢ a capacidade de “ir as compras” no supermercado das identidades, o
grau de liberdade genuina ou supostamente genuina de selecionar a propria identidade
e de manté-la enquanto desejado, que se torna o verdadeiro caminho para a realizagao
das fantasias de identidade. Com essa capacidade, somos livres para fazer e desfazer
identidades a vontade. Ou assim parece (Bauman, 2021, p. 107).

Nesse sentido, a “falsa” ideia de que se nao ha ninguém nos vigiando, nos estamos livres
nos proporciona a sensagao de que, na sociedade contemporanea, de fato, somos “livres”. Ou
seja, nada nos regularia. Se temos a oferta de um “supermercado de identidades” ndo estariamos
entdo fadados a escolher o que ja estd definido, pré-determinado? Isto ¢, essa escolha ndo € uma
decisdo, de fato, minha. Ela me faz ter a ilusdo de que tenho “poder” de escolha. Quando, na

verdade, quem faz essa “selecdo” ¢ a “sociedade”, a civilizacdo, ou melhor, “o processo
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civilizador”. Lembremos do tempo enquanto um regulador que, como Elias (1998) salientou,
fazia parte do processo de civilizagdo da humanidade. E nos tempos modernos, colocar tudo na
conta do individuo ¢ atributo da liquidez (Bauman, 2021).

E interessante falarmos em individualizagdo e demarcarmos seu carater social pois, ao
nos referirmos ao tempo da pessoa, ou, como Comte-Sponville (2000) ao “ser-tempo”, estamos
enunciando seu carater especifico na vivéncia da pessoa. Estamos mostrando que ainda que a
vivéncia de tempo seja s6 minha, ela nao existe fora do tempo social, fora da sociedade. Por
exemplo, Bauman (2021) reitera que tanto na modernidade liquida quanto na solida “a
individualizacdo ¢ uma fatalidade, ndo uma escolha. Na terra da liberdade individual de
escolher, a op¢do de escapar a individualizagdo e de se recusar a participar do jogo da
individualizagdo est4 decididamente fora da jogada” (Bauman, 2021, p. 47). Isto €, na vivéncia
de tempo do que ele chama de modernidade®’, é impossivel a pessoa ser “individuo” ainda que
a demanda da vida cotidiana seja essa, da individualidade. Esta tultima, s6 ¢ alcangada
plenamente, segundo ele, quando a pessoa se tornar um cidadao: “o individuo de jure nao pode
se tornar individuo de facto sem antes tornar-se cidaddo. Nao ha individuos autdbnomos sem
uma sociedade autdbnoma, e a autonomia da sociedade requer uma auto constituicao deliberada
e perpétua, algo que s6 pode ser uma realizacdo compartilhada com seus membros” (Bauman,
2021, p. 55). Esse compartilhamento so ¢ realizavel a partir de um senso de coletividade que,
nem de perto, temos nas sociedades modernas, tanto solidas quanto liquidas. Lembremos do
paradoxo entre o coletivo e individual trazido por nds no levantamento bibliografico. Tal
contradi¢do ¢ constituidora do ser uma vez que somos pessoas, individuos, inseridos numa
sociedade. Em uma sociedade de individuos. Ou seja, um depende do outro. Por isso, a questao
da individuacao traz luz ao coletivo. Ela evidencia que coletivo € esse que forma tal pessoa e
que pessoa ¢ essa que forma tal coletivo. O mesmo podemos pensar do tempo.

Bauman (2021), sobre a questdo do tempo, diz que “o tempo instantdneo e sem
substancia do mundo do software ¢ também um tempo sem consequéncias. [...] hd apenas
‘momentos’ pontos sem dimensdes” (Bauman, 2021, p. 150) isto €, o tempo na modernidade,
que busca “individualizar” as pessoas e sociedade, ¢ um tempo pontilhado, pausado, rapido,
que comeca e termina em uma rapidez espantosa e que so6 o faz, porque nao tem contetudo e
nem tera consequéncia. E o aqui e agora. E o tempo sem espaco, aquele das redes sociais, do

instagram, do Tiktok, das compras online. E individualizagdo no grau do desinteresse pela

>7 Segundo Byung-Chul Han (2017, 2021) cada época possui suas enfermidades fundamentais e a nossa,
contemporanea, ¢ o cansago pela busca “incansavel” por desempenho.
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duragdo (Bauman, 2021). E o tempo khrénos se sobrepondo as outras temporalidades,
impossibilitando o didlogo entre a quantidade e qualidade. Por isso, o autor faz uma critica ao
que ele chama de “lugares vazios” (Bauman, 2021, p.132): “o vazio do lugar esta no olho de
quem V¢ e nas pernas ou rodas de quem anda. Vazios sdo os lugares em que nao se entra e onde
se sentiria perdido e vulneravel, surpreendido e um tanto atemorizado pela presenca de
humanos”. Ou seja, lugar vazio ¢ aquele em nao se tem consciéncia do tempo e do espago e
muito menos da importancia das relagdes construidas entre as pessoas pessoalmente, “cara a
cara”.

Diante da possibilidade de distinguirmos essas diferentes conceituagdes de tempo,
pensamos na seguinte pergunta: seria entdo correto dizer tempo social, no singular ou tempos
sociais, no plural? Sendo o tempo histérico, e socialmente construido (Elias, 1998; Garcia,
2007) ele faz parte das mudangas advindas da modernidade (Bauman, 2021) e por isso, nao ¢
sempre o mesmo. A depender do espago social do qual faz parte, o tempo € apresentado de uma
maneira. Por exemplo, no trabalho, a vivéncia de tempo € uma, na escola, outra, em uma festa,
outra completamente diferente. E o que isso nos informa? Que a nogao de tempo distinto em
espagos sociais diferentes pode ser correlacionada a ideia de a pessoa vivenciar o tempo de
maneira singular. Mas ndo um tempo, tempos. Por isso, Garcia (2007) afirma que devido a
complexidade da realidade social, hd que se falar em tempos sociais que devem ser vistos
enquanto uma sucessdo e uma duracdo, ou seja, enquanto khrénos>® e kairés (Garcia, 2007).

Segundo ela, o tempo social contém tragos de linearidade, duracdes e possibilidades:

as concepgdes bidimensionais de tempo permitem-nos apreciar as formas como 0s
homens constroem temporalmente a sua propria vida social. Entre estes, sem duvida
os mais importantes para a sociologia sdo as relagdes entre os modos do tempo: o
passado, o presente e o futuro. Pois € apenas no campo temporal formado por estes
que a tese da pluralidade temporal pode ser plenamente abordada; a relagdo entre
tempo linear e ciclico, entre sequéncia e simultaneidade, entre reversibilidade e
irreversibilidade, entre inércia e transformacdo (Garcia, 2007, p. 100, tradugdo
nossa’>’).

A concepc¢ao dos tempos sociais como sucessoes € duragdes nos permite percebé-los a

partir do que Garcia chama de “dialética temporal” (Garcia, 2007, p. 98). Nessa dialética, a

>8 A autora se refere a khrénos como Chronos em seu livro.

9 “Entre éstas, sin duda las mds importantes para la sociologia son las relaciones entre los modos del tiempo: el
pasado, el presente y el futuro. Pues es solo en el campo temporal formado por éstas que se puede abordar
cabalmente la tesis de la pluralidad temporal; la relacion entre el tiempo lineal y el ciclico, entre la secuencia y
la simultaneidad, entre la reversibilidad y la irreversibilidad, entre la inercia y la transformacion” (Garcia, 2007,

p. 100).
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sintese que se constroi a partir da tensdo entre as duas dimensdes, compdem os modos de vida
dos individuos na sociedade. Isto ¢, aquilo que ¢ apropriado e externalizado pelo individuo
expressa o0 algo novo que surge dessa tensao entre a sucessao (linearidade) e duragdo
(possibilidade); “entre o permanente e o fugitivo” (Garcia, 2007, p. 98). Nesse sentido, para a
autora, compreender o tempo na perspectiva socioldgica ¢ reconhecer que o tempo ndo esta
dado, ali, para algum/a sociologo/a “decifrar”, e também entender que a realidade social ¢ um
processo historico que traz contornos a realidade vivida das sociedades (Garcia, 2007).

Khronos, para Garcia (2007, p. 102), ¢ “um éxito temporal que sintetiza sucessao,
continuidade e homogeneidade, tempo segmentado mensuravel e quantificavel”. J& kairds, seria
o0 “eixo temporal da inteng¢do, do tempo qualitativo da durag@o que se dilata, da descontinuidade
e da heterogeneidade” (Garcia, 2007, p. 102)%°. Essas duas dimensdes citadas pela autora, se
vistas, juntas, possuem, a nosso ver, caracteristicas do tempo aionico tratado por Comte-
Sponville (2000), Kohan (2004) e Puente (2010). Ambos os autores dizem de um tempo intenso,
da experiéncia que ¢ quantificavel, continuo, intenso, que se “dilata”, e que se transforma. E tal
transformagao nos faz refletir sobre aquele postulado proposto por Rovelli (2018) sobre o
conceito de tempo ter sido elaborado para contar como as coisas mudam. A partir dai, pensar
nessas diversas dimensdes do tempo ¢ refletir sobre como podemos observar e descrever as
mudangas ocorridas nas criangas (familias, professoras, pesquisadoras) durante a vivéncia de
tempo no contexto da escola. Que mudangas acontecem na escola? No tempo da escola? E nas
pessoas?

Acreditamos que olhar para o contexto a partir do par dialético
[regularidade/singularidade] nos auxiliara a compreender as vivéncias das criancas na Escola
uma vez que a regularidade estd implicada em momentos de certa homogeneidade (linearidade,
sucessdo, como propde Garcia), isto é, hd momentos do tempo em que vemos certa
regularidade: nas rotinas (organizacdo do cotidiano, como Barbosa propde); no trabalho, na
rapidez, nos dias, semanas, meses, anos, décadas etc.; na idade khronologica das pessoas
(medidas em anos), no tempo do desenvolvimento das pessoas, etc. Ja na singularidade, ha,
principalmente no tempo de desenvolvimento (Vigotski, 2018), uma certa particularidade,
aquilo que € proprio da pessoa, pois, ao se contrastar a idade khonologica de um/a bebé com a
pedoldgica (tempo de desenvolvimento ou nivel de desenvolvimento), por exemplo, vemos uma

certa diferenga. Nesse sentido, pensando com Garcia (2007), temos que khronos € aquele tempo

80 «“Cronos como el eje temporal que sintetiza la sucesion, la continuidad y homogeneidad, el tiempo segmentado
medible y cuantificable. Kairos, como el eje temporal de la intencion, del tiempo cualitativo de la duracion que
se dilata, de la discontinuidad y heterogeneidade” (Garcia, 2007, p. 102).



76

que “devora os objetos do mundo — enquanto coloca-os em movimento de sucessdo ininterrupta
e constante — e as formas como ‘kair6s’ confere a experiéncia desses objetos um significado
temporario no momento de serem percebidos e experienciados” (Garcia, 2007, p.103). Kairos,
nessa perspectiva ¢ a singularidade, ¢ a minha vivéncia da experiéncia de tempo na sociedade.
Por isso, para Garcia, tratar dessa qualidade do tempo, bem como de sua sucessdo, nos faz
estuda-lo como “um rio ou como uma flecha apontada para o futuro”. Porém, tal representacao
acaba perdendo “parte da sua capacidade expressiva”, pois, se quisermos ver “o tempo social
como uma rede de intencionalidades que se situam num “campo temporal”, entdo poderemos
imagina-lo melhor se previrmos a existéncia de multiplas setas que se cruzam em diregdes
diversas e mutaveis”®! (Garcia, 2007, p. 107).

A expressao dessa rede de tempos que se entrecruzam ¢é interessante para pensarmos o
tempo da e na escola. Recordemos o que Elias (1998) disse de o tempo social ser visto na
sociedade, com ela, ¢ ndo a sociedade fora do tempo. O mesmo faremos com a escola. Se
olharmos o tempo na escola e da escola, poderemos compreender como as criangas vivenciam
tais tempos e poderemos ver como estes transformam e sdo transformados pelas pessoas
envolvidas no processo educativo (criangas, professoras e familias) ao longo de trés anos. Nesse
sentido, nos perguntamos, que tempo social € esse que marca a escola? Que sociedade ¢ essa
em que a escola estd inserida? Ou melhor, que escola ¢ essa que as criangas estudarao? Tais
questionamentos nos fazem refletir que, se o tempo social ¢ marcado pela sociedade, pela
modernidade, pelas pessoas, a escola também o é. Ou seja, seu tempo ¢ distinto a depender da
época, da cultura e da demanda social.

Gabriela Nigito (2004) argumenta que a analise do tempo “[...] se trata de uma categoria
que envolve, portanto, por um lado, a subjetividade individual, e, por outro, o conjunto dos
significados culturais e sociais” (Nigito, 2004, p. 43). Isto ¢, o tensionamento pessoa/sociedade,
individual/coletivo, que em sintese, formam algo novo, compdem o tempo social. Nesse
sentido, a nossa marca no tempo € aquela dos processos de significacdes, a maneira como eu
vivencio tal tempo, representada, como Elias (1998) e Escolano (2001) dizem, pela linguagem.
Dai que o tempo da escola deve ser visto como um espaco/tempo que reflete “os discursos” de
uma época, de uma cultura (Escolano, 2001). Desse modo, como Escolano salienta, “a escola,

em suas diferentes concretizagdes, ¢ um produto de cada tempo, e suas formas construtivas sao,

81 “En este planteamiento, la figura del tiempo como un rio o como una flecha con direccionalidad hacia el futuro
pierde parte de su capacidad expresiva. Si elegimos ver al tiempo social como una red de intencionalidades que
se ubican en un «campo temporaly, entonces podemos imaginarlo mejor si prevemos la existencia de multiples
flechas que se entrecruzan en sentidos diversos y cambiantes” (Garcia, 2007, p. 107).
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além dos suportes da memoria coletiva cultural, a expressao simbolica dos valores dominantes
nas diferentes épocas” (Escolano, 2001, p. 47). A escola de hoje, por exemplo, ¢ diferente
daquela analisada por Escolano. A escola de hoje, principalmente a de Educagao Infantil, no
Brasil, também ¢ distinta daquela analisada por Anna Bondioli (2004) na Italia. S3o diferentes
espacialmente, socialmente e geograficamente — o publico, a época, o espago € o pais se
modificam. A escola, por ser um espago social, também se transforma.

Em paises europeus, por exemplo, as politicas publicas na Educagdo Infantil, no
segmento da creche (de 0 a 3 anos), ndo acontecem como no Brasil. Por 14, elas estdo embasadas
em “[...] outras infraestruturas complementares, licengas maternidade/paternidade, licencas
parentais, isencdes fiscais e alocagdes familiares para ajudar os pais” (Meulders et al., 2007, p.
613). O que ndo quer dizer que eles ndo possuam creches, eles possuem, mas ndo como
prioridade de uma politica de governo; ndo sdo todas publicas; ndo ha um padrao de qualidade
etc., isto ¢, as demandas sdo diferentes em relagdo ao nosso pais. E interessante ressaltar que
isso vem mudando, por exemplo, na Italia, hd o reconhecimento da creche como
importantissima para o desenvolvimento da crianca, logo, ha a identifica¢do desta etapa como
direito da crianca e ndo uma necessidade apenas familiar. No Brasil, este reconhecimento teve
inicio apos a regulamentac¢ao da Educacao Infantil enquanto parte da Educacdo Basica em 1996
(Silva, 2016). E o que isso nos informa? Que os contornos temporais da escola tém marcas das
demandas sociais.

De acordo com Vicent et al. (2001), esse contorno escolar, ou o que eles nomeiam como
escolarizagdo e forma escolar, “foram desenvolvidas até se tornarem essenciais na produgdo de
nossas formagdes sociais, das hierarquias, das classes que a constituem” (Vicent et. a/, 2001, p.
38). A escola marca a trajetoria das pessoas e auxilia na constru¢ao de um modelo de sociedade,
pois, como os autores salientam, muitas vezes as “as trajetdrias sociais e profissionais sao
fortemente tributérias das trajetorias escolares” (Vicent et al., 2001, p. 38). Além disso, a escola
¢ importante e possui um modo de socializacao especifico (Vicent et. al., 2001). Dai que pensar
nesse contexto exige pensar no seu tempo, de uma maneira tanto macro quanto micro. Isto ¢, o
tempo na sociedade e tal tempo na escola, pois, as criangas, ao se inserirem em tal contexto,
distinto daquele de casa, se inserem também em um tempo distinto, com pessoas, cheiros,

sabores... igualmente diferentes. Assim, Gabriella Nigito, argumenta que, na escola, o tempo

ndo depende somente de exigéncias institucionais que, como tais, podem, em maior
ou menor medida, contrapor-se as exigéncias individuais, mas constitui, talvez, um
dispositivo de socializagdo e aprendizagem. A aquisi¢do de um sentido de tempo
compartilhado por parte da crianca pequena e a propria possibilidade de conceituar o
tempo sdo fortemente influenciadas pelo modo como ele ¢ gerido, mais ou menos
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conscientemente, pelos adultos que tém responsabilidades educativas (Nigito, 2004,
p. 44).

b

Ou seja, o tempo na escola apresenta contornos proprios. Neste espaco nao “vazio’
(Bauman, 2021), de encontro, de sucessoes e, também, de duragdes, ha o dialogo do esperado
e do inesperado; do permanente e do fugaz; da regularidade e da singularidade, da vida. Por
isso, tal espaco e seu tempo trazem “influéncias” para a apropriagdo de uma nogao temporal
(por parte das criancas e acrescento dos/as adultos/as também) que estd arraigada tanto na
sociedade, como um todo, quanto nas pessoas envolvidas no processo educativo.

Como apontado por alguns trabalhos da nossa revisio de literatura®, vivemos tempos
rapidos, com pouca duragao, e tal vivéncia temporal estd atrelada a nossa modernidade e ¢ claro
ao tempo do capital. Barbosa (2006), ao tratar das rotinas no contexto da escola, traz afirmagdes
sobre o tema que concordam com autores citados, ao dizer que o tempo do capital exerce “sua
hegemonia sobre os distintos tempos, como o da familia, das escolas, das criangas, provocando,
assim, conflitos entre estes modos de ver e medir os tempos” (Barbosa, 2006, p. 141). Esta
influéncia sobre o tempo da escola reverbera nas criangas, em suas familias.

Para Barbosa (2006), a evidéncia de que o tempo do capital esta se destacando na escola
sdo as rotinas. Estas organizam o cotidiano das criangas e estdo presentes em seu formato
pedagdgico em varios paises (Italia, Suécia, Estado Unidos, Espanha e Brasil) pesquisados pela
autora. Seja pelo molde de uma organizagado diaria, semanal, mensal ou anual. Por isso, muitas
vezes, em “sua funcdo como organizadora e modeladora dos sujeitos, a rotina diaria na
educacdo infantil segue um padrdo fixo e universal na sua formulagdo, que [...] subjazem
concepgdes de naturalizacdo, homogeneizaciao, moralizagdo e controle social” (Barbosa, 2006,
p. 177). Nesse sentido, nos questionarmos sobre a rotina na Educagdo Infantil ¢ importante. A
nosso ver, ha que se perguntar: aquele cotidiano (a escola) € organizado por qué? Para qué?
Para as criangas se sentirem seguras? Ou para que todas fagam tudo ao mesmo tempo da mesma
maneira? Para haver uma economia de tempo? Ou para se vivenciar o tempo de maneira plena?

Se as rotinas estdo presentes em todas as escolas pesquisadas pela autora e estdo
organizadas do mesmo modo em todos esses espacos, elas podem ser consideradas “rotinas
universalizantes” (Barbosa, 2006, p. 177). Sendo assim, pode incorrer a impossibilidade de se
levar em consideragcdo a diferenca. Além disso, as rotinas serem sequenciadas de maneira,

muitas vezes, a nao levar em as especificidades das criangas, acaba distribuindo as atividades

62 Ver: Teixeira, 1998; Barbosa, 2006; Lieberherr e Ducrey, 2006; Nxumalo, Pacini-Ketchabaw, Rowan, 2011;
Prado, 2012; Carvalho, 2015; Pinho e Souza, 2017; Spat, 2019; Aratjo, Costa e Frota, 2020 e, também, por
Bauman, 2021; Elias, 1998; Garcia, 2007.
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diarias de maneira fragmentada o que “provém de um conceito sobre a atencdo infantil
sedimentado nos livros de didatica e de psicologia” (Barbosa, 2006, p. 148). Tal fato reforca
uma ideia de “ordem, certeza, racionalidade, regularidade e uniformidade” (Barbosa, 2006, p.
149) e nos informa de um tempo no qual as criangas se apropriam - evidentemente que o
modificam, transformam, mas também se transformam com ele. Dai que pensar no tempo da
escola, ¢ pensar também na rotina. Mas ndo s6 nela. Porque para nds, o tempo institucional
entrelaca o tempo da rotina, da ordem, da regularidade com o tempo distinto das pessoas
envolvidas no processo educativo (das criangas, professoras, familias) e, por isso, ha que se
pensar em varios tempos, no plural.

Barbosa (2006) diz que “um dos objetivos centrais da temporalizagdo da vida das
criancas esta relacionado a estruturacdo do tempo coletivo” (Barbosa, 2006, p. 151). Tal
afirmagdo nos faz pensar na escola enquanto um espago de encontro que possibilita que
percebamos o tempo com distintos contornos: regulares e singulares. E, ao apreendermos tais
tracos, podemos perceber que ha algo da rotina que sé existe no espaco da escola, que ha algo
do/no tempo que sO existe nesse espaco: as atividades planejadas pelas professoras, os
momentos no escorregador, os momentos de roda, de disputa etc. Porque, fundamentalmente,
criangas estarem, juntas, em um contexto coletivo, organizado/planejado para esse fim ¢é algo
unico que faz com que a vivéncia de tempo das criangas (professoras e familias) nesse espago,
seja tipica de tal particularidade. Por isso, Nigito (2004) argumenta que o sentido de tempo
compartilhado com as criancas ¢ um dos que elas se apropriam ao longo da vida e, em razdo
disso, a escola ¢ tdo importante para se olhar a vivéncia de tempo das mesmas. Sendo assim, “a
organizacdo institucional do tempo na creche influencia a vivéncia temporal infantil. Dai,
também, a dificuldade de compreender as vivéncias temporais das criangas, através de
componentes ndo verbais, proprios das criangas pequenas” (Nigito, 2004, p. 44). Por
conseguinte, para se olhar para tais vivéncias ¢ importante avista-las em uma perspectiva
longitudinal, ou como Vigotski (2018) diz, buscarmos compreender o que era e o que se tornou,
ou seja, sua génese e sua historia, o seu processo.

A fim de olharmos para o processo de entrada das criangas em um novo contexto social,
a escola, faremos o entrelagamento dos conceitos aqui apresentados: tempo e vivéncia.
Partiremos da discussao dos processos de desenvolvimento humano e da constituicao da pessoa,
bem como dos seus tempos. Em seguida, articularemos os conceitos a fim de apresentarmos a
elaboracdo da tese que defendemos nesse trabalho: de que diversos tempos articulam as
vivéncias das criangas no contexto da escola e pesquisar tais temporalidades ¢ olhar para o

tempo em uma perspectiva pedoldgica, como proposto por Vigotski, para ver o que era € o que
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se tornou, mas junto a isso, olhar o que se espera/deseja (perspectiva da escola, enquanto um
espaco organizado para a formagdo da pessoa — tempo khronologico) e o que pode ser (campo
das possibilidades das vivéncias - perspectiva kairotica, aionica do tempo e também

khronologica).

2.1.2 Tempo? Eu?

Noés somos seres sociais, historico-culturais € nos tornamos humanos a partir das
relagdes que construimos com o Outro e com o meio (Vigotski, 1929/2000). Para Vigotski, o

desenvolvimento cultural da pessoa ¢

... primeiro um meio de influéncia sobre outros, depois — sobre si. Neste sentido, todo
o desenvolvimento cultural passa por 3 estagios: em si, para outros, para si (veja o
gesto indicativo — inicialmente apenas um movimento de agarrar mal sucedido,
direcionado para um objeto e que marca a acdo; depois a mie entende-o como
indica¢@o; depois a crianca comega a indicar) (Vigotski, 1929/2000, p. 24).

Ou seja, nds atribuimos significacdo as agdes motoras dos/as bebés pois seus atos sdo
significativos primeiro para nés, adultos, e depois para o bebé (Pino, 2005). E ai que comega o
processo de nos tornarmos humanos. O/a bebé, assim que nasce®, entra em um “universo
cultural” (Pino, 2005) onde se apropriara das significagdes atribuidas pelos/as adultos a sua
volta aos seus gestos e artefatos, e isso acontece a partir do processo “em si, para outro e para
si” elucidado por Vigotski. Sobre isso, Angel Pino diz, inclusive, que o/a bebé ao nascer, passa
por um duplo nascimento: o bioldgico e o cultural. Bioldgico no sentido que o/a bebé tem o
aparato bioldgico/condicdes para se desenvolver, para se apropriar da cultura, mas isso so
acontece a partir do Outro, com o Outro. Dai o nascimento cultural.

Para Vigotski, o homem “fora da relagdo com a sociedade, jamais desenvolveria as
qualidades, as caracteristicas que sdo resultado do desenvolvimento metodico de toda a
humanidade” (Vigotski, 2018, p. 90). Essa afirmacao nos evidencia que, sem contato com
outras pessoas, ou o cuidado de outrem, nds ndo nos desenvolveriamos. Para o autor, uma das
primeiras dimensdes da situagdo social do desenvolvimento infantil ¢ essa: a necessidade do

cuidado de um adulto (Vigotski, 1934/1997 apud Oliveira, 2019, p. 24). Uma vez que

83 Em algumas culturas, as significagdes atribuidas as criancas comegam desde a concepgdo da crianga, pois 0s
bebés, antes mesmo de nascer, ja fazem parte de uma cultura especifica. Como o caso dos Beng, estudados por
Alma Gotlieb, que antes mesmo de nascer, ja possuiam status na familia e na aldeia. Ver: GOTTLIEB, Alma.
Tudo comega na outra vida: a cultura dos recém-nascidos do oeste da Africa. Sdo Paulo: Editora Unifesp, 2012.
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precisamos do outro para sobreviver. Nao nos fazemos sozinhos. E esse ndo-fazer é que nos
constitui como pessoa. Somos gente de hoje, de ontem, de 100 anos atrds. Somos tempo,
singular, mas também somos tempo social e coletivo. Por isso, € importante ponderar que o
meu tempo ¢ marcado pela cultura, pela historia e pelo social.

Para Hoyuelos e Riera,

[...] o maior desenvolvimento cerebral se produz depois do nascimento. Durante o
primeiro ano e meio de vida ¢ quando o cérebro cresce mais rapidamente e pode ser
afetado se nao forem proporcionadas ao bebé condi¢des e experiéncias adequadas para
o seu desenvolvimento... o cérebro precisa de interacdo continua com o mundo
exterior para o seu desenvolvimento. A complexidade (ndo a complicacdo) das
experiéncias favorece a complexidade com que se conectam e se comunicam 0S
neurdnios. O cérebro humano esta preparado para buscar e abordar o inesperado, o
novo, o inusitado. Essa novidade aumenta a atividade cortical, favorece as conexdes
sinapticas ¢ a importante produg@o de neurotrofinas. ... A arquitetura cerebral nunca
se encontra separada de outros sistemas (e, fundamentalmente, do sistema endocrino,
que se encarrega de produzir algumas substancias quimicas chamadas de hormonios)
(Hoyuelos e Rieira, 2019, p. 55).

A demanda de cuidado, a inser¢do na cultura e na sociedade faz com que os/as bebés
necessitem de um meio cultural que os/as acolha afetivamente e para isso eles/elas precisam de
tempo. Tempo de espera para que esses/essas bebés aprendam a “se comunicar com o
inesperado”. O nascimento tem, assim, “o carater de um evento cultural. [...] Antes mesmo de
nascer, a crianca ja ocupa um lugar na sociedade humana, estando sua existéncia atrelada as
condi¢des reais de existéncia que lhe oferecerd seu meio cultural” (Pino, 2005, p. 151). O que
nos evidencia que, mesmo antes de nascer, a crianga ja esta inserida em um tempo. Qual tempo?
Os multiplos tempos presentes na sociedade: aquele linear, ou o da duragdo, aquele singular, da
intensidade.

Como o meio pode oferecer condigdes de existéncia para uma crianca? E possivel
estudar o meio isolando-o da crianga? Afinal, o que € meio para Vigotski? Para o autor, o meio
compreende o espaco fisico, mental, psicoldgico, cultural onde a pessoa se insere (Vigotski,

1933/2010). Além disso,

o meio ndo deve ser estudado como um ambiente de desenvolvimento que, por forca
de conter determinadas qualidades ou caracteristicas, ja define pura e objetivamente
o desenvolvimento da crianca. E sempre necessario aborda-lo do ponto de vista da
relagdo existente entre ele e a crianca numa determinada etapa de desenvolvimento
(Vigotski, 2018, p. 74).

Ou seja, o estudo da crianga, ou do seu desenvolvimento deve ser feito com o foco na

relacdo crianga/meio. O mesmo pode ser dito quando se pretende estudar o meio onde essa
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crianca se desenvolve: deve-se focar no vinculo meio/crianga. Vigotski ainda salienta que
mesmo o meio permanecendo inalterado, ou pouco inalterado, s6 “o fato de a crianca mudar,
no processo de desenvolvimento, faz com que se modifiquem o papel e o significado dos
momentos do meio que parecem permanecer inalterados” (Vigotski, 2018, p. 75). O estudo do
desenvolvimento da crianga “deveria encontrar a relagdo existente entre a crianga € 0 meio, a
vivéncia da crianga, como ela toma consciéncia, atribui sentido e se relaciona afetivamente com
determinado acontecimento” (Vigotski, 2018, p. 78). O estudo do desenvolvimento da crianca
¢, entdo, o estudo da sua vivéncia, ¢ a unidade [pessoa/meio]. E o estudo desta tese ¢&,
concordando com Vigotski, o estudo das vivéncias dos bebés e das criangas na EMEIL. Como
vivenciam e negociam seus tempos com as professoras? E com a Institui¢ao?

Partindo dessas questdes, continuamos em busca de ampliar nossa compreensao sobre
o que Vigotski entende por meio. Vigotski (2018) chama de meio o “local” do ser em ato, o que
nos aproxima do conceito ser-tempo para Comte-Sponville. Mas este “local” / “meio” ndo ¢ um
espaco tomado isoladamente, ele ¢ um contexto fisico, psiquico, cultural, mental (Vigotski,
2010) e, acrescento, temporal, onde as pessoas se inserem, transformando e sendo
transformadas pelo meio. Nesse sentido, ao focalizarmos a vivéncia, focalizamos também o
contexto no qual os/as participantes deste estudo pertencem.

Ao pensarmos no estudo da relacao da pessoa com o meio, vemos as marcas deste tltimo
no desenvolvimento psicologico e da personalidade consciente da pessoa por meio das
vivéncias (Vigotski, 2018, p. 75). Mas, devemos nos atentar para estudd-lo sempre a partir da
unidade [pessoa/meio]. As vivéncias nos mostram que, uma mesma situacdo do meio, para
pessoas diferentes, tem influéncia distinta sobre o desenvolvimento de cada uma delas

(Vigotski, 2018, p. 77). Ou seja:

Vivéncia ¢ uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, o
meio, 0 que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora da
pessoa —, e, por outro lado, como eu vivencio isso. Ou seja, as especificidades da
personalidade e do meio estdo representadas na vivéncia: o que foi selecionado do
meio, os momentos que tém relagdo com determinada personalidade e foram
selecionados desta, os tragos do carater, os tragos constitutivos que tem relacdo com
certo acontecimento. Dessa forma, sempre lidamos com uma unidade indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situagdo que esta
representada na vivéncia. Por isso, metodologicamente, quando estudamos o papel do
meio no desenvolvimento da crianga, é vantajoso fazer a analise do ponto de vista de
suas vivéncias porque, como ja disse, nelas sdo levadas em conta as particularidades
pessoais que participaram da defini¢do da relagdo da crianga com uma dada situagdo.
Por exemplo, serd que todas as minhas particularidades pessoais constitutivas e dos
mais diversos tipos participam inteira e igualmente? Claro que ndo. Numa
determinada situacdo, algumas de minhas particularidades constitutivas
desempenham papel principal; em outra, desempenham esse papel outras
especificidades que, na situacdo anterior, sequer poderiam se manifestar. Para nds, é
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importante saber ndo apenas quais sdo as particularidades constitutivas da crianca,
mas quais delas, em dada situag@o, desempenharam papel decisivo na defini¢do da
relag@o da crianga com determinada situacdo, enquanto em situag@o distinta, outras o
fizeram (Vigotski, 2018, p. 79).

Entdo, o desenvolvimento do ser humano, passa por aquilo que o meio nos oferece como
fonte de desenvolvimento (Vigotski, 2018). A subjetividade e a personalidade da pessoa
também vao sendo construidas a partir das vivéncias e o meio também vai se modificando a
partir delas e do desenvolvimento das pessoas®. Mas, como o desenvolvimento da crianga é
ordenado no tempo? Sabemos que algumas concep¢des de desenvolvimento infantil sdo
baseadas no tempo linear, em uma concepgdo etapista de vida, ou seja, carregam um
entendimento de que o desenvolvimento é marcado por etapas pré-definidas e que a crianga s
conseguird atingir a etapa seguinte, apds “vencer’” a anterior.

Mas, para a Psicologia Historico-Cultural, o desenvolvimento infantil ndo deve ser visto
como uma constante, pois ele ndo ¢ linear, acontece em ciclos e se altera em periodos de

desaceleragdo e retragdo (Vigotski, 2018). O desenvolvimento infantil,

assim como qualquer outro processo, ¢ historico, ou seja, transcorre no tempo; tem
inicio, tem etapas temporais determinadas do seu desenvolvimento e tem fim.
Contudo, ndo esta organizado no tempo de forma que — se é possivel dizer assim — o
seu ritmo coincida com o ritmo do tempo; ndo esta organizado de forma que, em cada
intervalo de tempo cronoldgico, a crianga percorra um determinado trecho em seu
desenvolvimento. Digamos assim: passou um ano € a crian¢a avangou um tanto no
desenvolvimento; no ano seguinte, outro tanto etc., ou seja, o ritmo do
desenvolvimento, a sequéncia das etapas que a crianga percorre, 0s prazos que sao
necessarios para que ela passe cada etapa nao coincidem com o ritmo do tempo, ndao
coincidem com a contagem cronoldgica do tempo (Vigotski, 2018, p. 18, grifos
Nnossos).

A finitude do desenvolvimento tal como referida pelo autor, esta relacionada, a nosso
ver, com nossa Unica certeza futura, como salientou Séneca (2017): a morte. Vemos que, na
perspectiva vigotskiana, o desenvolvimento infantil passa por algumas certezas, mas também
por incertezas, avancos € retrocessos, saltos qualitativos, altos e baixos. Assim, o meio,
enquanto fonte de desenvolvimento, possibilita que as pessoas, na relacdo com ele, se
desenvolvam cada uma a sua maneira. Observamos que as dimensdes do tempo aion e kairds,
ou seja, o tempo da pessoa, ¢ levado em consideracao na teoria do autor. Lamberto Maffei, ao
exaltar a lentiddo como uma boa perspectiva de vida para os nossos tempos, a meu ver, acaba

indo ao encontro com o pensamento vigotskiano. Para Maffei (2018),

6 0 uso do gertindio — forma nominal do verbo que indica continuidade — refor¢a a ideia do processo de
desenvolvimento cultural do ser humano.
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Esse lento amadurecimento do sistema nervoso, que ocupa 1/4 ou 1/5 da vida, requer
uma reflexdo sobre a longa duracdo da preparagdo do cérebro humano, se pensarmos
que para o rato este periodo se reduz a 5-6 semanas e para outros mamiferos se reduz
a alguns meses, por vezes poucos. Esta lentiddo tem um motivo ou é apenas um
epifendmeno caracteristico do cérebro humano e substancialmente uma perda de
tempo? Estamos de novo a elogiar a lentiddo: com efeito, é-nos concedido este longo
periodo de tempo para que cada um de ndés possa dar uma marca pessoal ao
desenvolvimento do préprio cérebro, ajustando progressivamente as conexdes das
fibras nervosas consoante os estimulos selecionados pelo individuo ou pelo ambiente
em que vive, de modo a compatibilizar-se com ele em fun¢@o da sobrevivéncia e da
reproducdo (Maffei, 2018, p. 34).

Todos/as nos desenvolvemos. Cada um a seu tempo. Mas, ha um certo tempo para as
partes ¢ fungdes do nosso organismo se desenvolverem. O sistema nervoso se desenvolve
lentamente. O corpo do bebé, rapidamente. Por qué? Porque “o desenvolvimento ndo ¢ um
processo organizado temporalmente de modo simples, mas de forma complexa” e “suas
particularidades ndo se desenvolvem de modo regular ou proporcional” (Vigotski, 2018, p. 22).
Atentando-nos a discussdo de Vigotski, compreendemos que os fatores bioldgicos de
desenvolvimento, que a primeira vista aconteceriam da mesma maneira € no mesmo ritmo para
todas as pessoas e sdo tidos pelo autor como parte integrante dela (da pessoa), se desenvolverao
de maneira distintas. Vigotski nos diz mais, para ele, as particularidades isoladas do
desenvolvimento ndo acontecem de maneira regular € muito menos proporcional (Vigotski,
2018, p. 24). Em determinados periodos do desenvolvimento, ou ciclos, “concentram-se os
acontecimentos mais importantes no desenvolvimento desta func¢do. Antes disso, ocorre a
preparacdo; depois, vem o aperfeicoamento (Vigotski, 2018, p. 25)”, onde ambos sdo “bem
mais vagarosos € empobrecidos do que o cerne do desenvolvimento” (Vigotski, 2018, p. 25).
Ou seja, lentos. Enquanto um processo, aquele que esta no cerne, € mais rapido, ja outra fungao
que ndo estd no centro, acontece de maneira mais devagar. Por isso, Maffei (2018) diz sobre a
longa duragdo da “preparagdo” do cérebro humano. Aqui usamos preparacao em aspas porque
acreditamos que a palavra “desenvolvimento” seria mais adequada com a perspectiva Historico-
Cultural que vimos dialogando.

Ainda sobre a lentiddo, Maffei salienta que “devemos estar gratos a lentiddo dos
processos de envelhecimento, gracas a qual podemos esquecer que estamos a terminar nosso
passeio pelo mundo” (Maffei, 2018, p. 38). Isso nos remete ao fato que, o tempo, como
enquanto fazer e ser, ¢ “o espago de se autoproduzir e realizar uma autopoiese humanizadora
na medida em que transforma a humanidade, transformando o mundo” (Passos, 2017, p. 390).

E, acrescento, transforma a si.
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Se o desenvolvimento infantil tem uma “organizacdo complexa no tempo”, € por isso
ndo ¢ linear, por que a organizagdo escolar ¢ planejada de maneira linear? Porque, muitas vezes,
ela ¢ baseada na concepcao etapista de desenvolvimento que pensa a criangca como um devir e
considera a infancia simplesmente como uma etapa onde as criangas sao preparadas para a vida
adulta. Sem duvida, as criangas, sobretudo os/as bebés, t€ém especificidades que lhes sdo
proprios/as. Cada crianga, em cada estdgio do desenvolvimento, possui uma demanda, um
tempo diferente que sera marcado por suas idades e, também, pelas fases de desenvolvimento.

De acordo com Vigotski, “as idades sao ciclos de desenvolvimento fechados, separados
dos outros ciclos, se diferenciam por seus tempos e contetidos especificos” (Vigotski, 2018, p.
23). Por exemplo, “o valor de cada més no desenvolvimento da crianca ¢ medido pelo lugar que
esse més ocupa no seu ciclo de desenvolvimento™ (Vigotski, 2018, p. 23). E o que acontece
com os recém-nascidos, que t€ém um acentuado desenvolvimento nos primeiros meses de vida,
“aumentando intensamente seu peso e tamanho. Assim, levando-se em conta o crescimento, o
peso, o aumento da massa corporal € o comprimento, para os bebés, cada més ¢ uma etapa
muito importante” (Vigotski, 2018, p. 19). Vemos, entdo, que ainda que ndo passemos pelas
mesmas etapas de desenvolvimento, a0 mesmo tempo, passamos por elas como o tempo, no
tempo. Seguimos adiante como um rio. Mas, diferentemente do tempo e do dia, no
desenvolvimento, como Vigotski salienta, podemos voltar atras, dar saltos. Podem ocorrer
evolugdes e involucdes. Entretanto, ainda que isso acontecga, o rio segue a correnteza, o tempo,

0 seu caminho,

no entanto, na realidade, ha certo nimero de intermediarios que ndo se pode saltar. E
preciso que a larva passe pela crisalida; n6s ndo compreendemos as necessidades
inelutaveis que, de fora, parecem intteis. Ha um desenrolar necessario — ndo sempre
— mas ao menos ha sempre uma resisténcia nas coisas. Viver ¢ desenrolar o tempo, a
durag@o, dissemos (Bergson, 2022, p. 38).

O desenvolvimento ¢ complexo. O tempo vai se complexificando. O desenvolvimento
¢ desenvolver-se. E verbo, acdo. O tempo, s6 anda, como dissemos, com o ser ¢ o fazer. Entao
ambos sdo mudancas. Sao movimento, coisa nova que, claro, carregam em si a historia. E as
mudangas no tempo, cessam? Talvez. E no desenvolvimento? Também. O que acontece é que
no desenvolvimento dos bebés, das criancas e adolescentes essas transformacdes, em um
determinado periodo, acabam se tornando “insignificantes” ou nao acontecem, que ¢ a fase
adulta, segundo Vigotski. Nesse sentido, devemos nos atentar ao fato de que, ao final de um

ciclo de desenvolvimento, por exemplo, espera-se que um bebé j4 consiga mover seus pés,



86

pernas, cabega, focar sua atengdo em algo, ou que comece a engatinhar, ficar em pé e ensaie a
marcha ou até mesmo ande. Mas, esses processos nao acontecerdo igualmente a todos.

A vivéncia (Vigotski, 2018), ou a experiéncia para Bergson (2022), também sera distinta
se duas pessoas passarem ao mesmo tempo no mesmo espago. Ou se cada pessoa, passar no
mesmo espaco, em tempos diferentes. Para o primeiro, como ja discutido, ainda que tenhamos
a mesma experiéncia, a vivéncia dela sera singular. Unica. Para Bergson, isso é um pouco
diferente. Segundo o fil6sofo francés, para que tenhamos a mesma experiéncia, temos que estar
no mesmo espago, ao mesmo tempo. O que nao € possivel.

Por isso, hd que se pensar em como as vivéncias das criangas de uma turma constitui e
¢ constituido pelas distintas temporalidades presentes nesse contexto ao longo dos trés anos de
ingresso na EMEI — bergario, turma de 1 ano e turma de 2 anos. E, além disso, como acontece
a negociacdo das distintas temporalidades (criangas, professoras, escola e familias) presentes
no espago da escola? Estamos falando em distintas temporalidades. Entdo, podemos inferir que
ha tempos distintos, hd um tempo singular, e que somos tinicos. Assim como nossas vivéncias.
Pergunto: como entdo podemos respeitar as criancas € a nés mesmos, se havera uma logica
reguladora de tempo que estard presente em nossas vidas, queiramos ou ndo? Alfredo Hoyuelos
defende ser necessario “dar tempo as criancas sem antecipagdo desnecessaria significa saber
espera-las, ali onde se encontram com sua forma de aprender” (Hoyuelos, 2020, p. 24). Assim,

como Bergson diz,

para que um fendmeno ocorra, ¢ imperativo que eu espere, estou condenado a uma
qualidade de espera, necessito de determinada faculdade e paciéncia. Isso indica que
o tempo ndo ¢ apenas uma relagdo, ele esta unido aquilo que nele se produz. E a
necessidade do desenrolamento, se quisermos. A ebuli¢do da dgua ¢ a necessidade de
levar, pouco a pouco, de desdobrar todos os fatos elementares que a compdem. E
preciso uma certa maturacdo de cada elemento. O que ¢é verdadeiro para cada
acontecimento vale para todo universo. E necessaria uma qualidade particular de
desenrolamento. E o tempo (Bergson, 2022, p. 36).

Desse modo, para que tenhamos o desenrolar das fun¢des, do tempo, de nossa vida,
temos que esperar. Mas, ndo seria qualquer espera. A palavra paciéncia nos remete a ideia de
uma espera passiva. Em que espero que algo acontega, sem me mover. Inerte. O que nao ¢
verdade. Falamos de espera/acdo. Do verbo esperar. Falamos de esperanga. De esperancar
(Freire, 2022). Para Freire, a esperanca ¢ “necessidade ontologica” que necessita “de pratica
para tornar-se concretude historica. E por isso que ndo ha esperanca na pura espera, nem

-

tampouco se alcanga o que se espera na esperanga pura, que vira, assim, espera va” (Freire,

2022, p. 15). A espera a qual nos referimos ¢ essa, do esperar-se, do fazer-se, na busca, na acao.
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Pois, “a esperanca baseada na acdo impede tanto a acomodacao pragmatica a realidade quanto
a fuga para idealismos incapazes de interferir na historia (Streck, 2017, p. 162). E € na busca
da superagao das “situagdes-limite” (Freire, 2022), que as pessoas podem encontrar o que Freire
(2022) chama de “inédito-viavel”. E, para fazé-lo, € necessaria a esperanga tal qual anunciada
acima, aquela da agdo, uma vez que hd que se “vencer o endeusamento de uma so
temporalidade” pois o tempo “somos nds com nossas incompletudes” (Passos, 2017, p. 391).

Porém, qual seria a temporalidade inica, habitualmente exaltada? A do capital, a linear,
khronologica, liquida, tal como Bauman (2021) diz. Aquela que, muitas vezes, tira de nds o
direito ao tempo da contemplacdo®. Aquela, como salienta Byung-Chul Han (2021), do
desempenho onde a aceleragdo se faz presente. E a demora, “o se deter” ndo ¢ mais tdo possivel.
Para o autor, “a massa de informacgao que se acelera, sufoca o pensamento” e este, necessita de
siléncio pois “€ preciso fechar os olhos” (Han, 2021, p. 3) para ver, sentir e ser. Nesse sentido,
ha que ter espaco para outras temporalidades: para a do ser, para a da espera. Da esperanca. Do
agora. Pois, “so existe tempo humano, feito por nods que o criamos e nele habitamos.” (Passos,
2017, p. 391). Nesse sentido, o tempo de espera podera alcangar o tempo linear como agao
diante do tempo de nao ter tempo. Como transformagdo, aquela transformacao mutua. Eu
transformo e sou transformado/a. E um processo. E uma unidade. E uma tens3o.

Tal tensao fica visivel por uma unidade que marca nossa constitui¢do como humanos, a
do [coletivo/individual]. Tal unidade ficou em evidéncia para nds, enquanto escreviamos o
nosso levantamento bibliografico e acreditamos ser importante expd-la e desenreda-la
juntamente com a unidade que trouxemos com esse relatorio de pesquisa, a
[regularidade/singularidade]. Nos somos a historia, “sempre dependente da hereditariedade” e,
também, “do meio. Isso significa que, para todas as questdes relacionadas ao desenvolvimento,
teriamos apenas uma resposta: depende da hereditariedade e do meio” (Vigotski, 2018, p. 43)
depende da pessoa e do meio, depende da vivéncia. Ou seja, depende do coletivo e do
individual. Depende de mim e da sociedade. Dai que pensar na regularidade nos permite olhar
para o tempo enquanto um todo complexo que se mantém, ao longo do tempo, assim como as
pessoas, mas que muda, assim como as pessoas. Um todo complexo que € sucessivo, mas que
também pode ser duracdo, como Garcia (2007) propos. Um tempo regular, que, por forga de
ser/fazer sociedade, contém a modernidade (Bauman, 2021) e, assim, traz a linearidade e a
homogeneidade. Todavia, por isso mesmo, ele esta implicado no singular, no individual, na

maneira como eu vivencio tal linearidade. Ou seja, pensar no tempo das criangas no contexto

8 Ver: LAFAGUE, Paul. O direito a preguiga. Sio Paulo: Veneta, 2021.
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social da escola ¢ pensa-lo a partir da dialética: [coletivo/individual], [pessoa/meio],
[sucessdo/duracao], [regularidade/singularidade].

Nessa perspectiva, como o tempo se apresenta no contexto da escola? Quais seus
contornos? Como as criangas vivenciam o tempo? O que o tempo apresentava de novo em 2017,

quando as criangas se inseriam na EMEI pela primeira vez? E em 2018 ou 2019?

2.2 Resumindo...

O tempo ¢ um conceito polissémico que, assim como as vivéncias assim como 0s/as
bebés, possui alguns mistérios. Nesse sentido, ao trabalhar com tal conceito, devemos escolher
o caminho em que tais mistérios se tornem perguntas, ainda que sem respostas. H4 quem diga
que o tempo ¢ Unico, uma grandeza do universo. Outros dizem que ele € multi, e existe apenas
como um contar como as coisas mudam. Mas hé aqueles, com quem concordamos, que dizem
do tempo enquanto um conceito social elaborado para dar sentido e significado as mudancas
ocorridas na vida, seja na natureza e no proprio corpo. Nesse sentido, sua significagdo muda,
conforme a cultura, a 4rea do conhecimento, as sociedades etc. Dai que alguns autores/as da
sociologia informam o tempo como sendo social, sendo fruto da tensdo entre
[pessoa/sociedade], [individual/coletivo]. Dessa forma, ao dizermos que o tempo ¢é linear
(khronoldgico), intenso (aionico), e oportuno (kairotico) estamos informando de um so
conceito: o tempo, que em sua marca social, carrega varias significacdes. Nao que ele seja ou
um, ou outro. Ele ¢, contém todas as outras formas de tempo porque ele € uma unidade. Ele
carrega em si uma regularidade e uma singularidade e sempre se atualiza com o algo novo. Pois,
por ser social, e ser pesquisado em um contexto social especifico, a escola, o tempo
propicia/pede uma negociacdo entre a pessoa € o meio, entre o “tempo individual” de uma vida
privada para um “tempo coletivo” de um espago, de uma vida na Escola de Educagdo Infantil,

que ndo deixard de ser “individual %

. Ou seja, o tempo social é/esta entrelagcado pelas vivéncias
das pessoas no contexto da escola.

O tempo social enquanto uma categoria que compreende as nossas atividades didrias, a
nossa cultura e histéria nos informa que em espagos sociais distintos, ha uma organizagao
temporal distinta também. Como no caso de um hospital e de uma escola, os turnos de trabalho

ali sdo diferentes pois, por uma demanda social, os hospitais precisam ficar abertos 24 horas

por dia. Por esse motivo o turno de trabalho dos funcionarios/as de um hospital ¢ distinto

6 Essa reflexdo sobre o tempo social do trabalho marcar o tempo das familias, criangas e instituigio foi trazida
por Cristina Gouvéa durante o momento da qualificagdo.
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daquele da escola, por exemplo. Na escola regular®’, os turnos de aula podem acontecer pela
manha, tarde e noite. Ou como no caso das EMEIs®®, em que ha turmas em periodo integral que
funcionam das 7h as 17h e 15min. O que acontece no interim — o espago da casa e a entrada na
escola? Como as criangas vivenciam o tempo na escola? E o que veremos.

A fim de tentarmos representar a afirmacao de que o tempo ¢ social e que sua realizacao
(e de suas diversas e distintas perspectivas) acontece no encontro com o outro (Pinho, 2017) e

se atualiza com as vivéncias das criangas na escola, pensamos na fita de Mobius®’.

67 H4 algumas mudangas nos horarios de funcionamento em algumas escolas em razdo das demandas sociais.
Como o caso da EMEI Carlos Prates, localizada em Belo Horizonte, onde atualmente estdo matriculadas criangas
de zero a cinco anos e idade cujo atendimento ¢é prioritario para os filhos/as de associados da Associacdo dos
Catadores de Papel, Papeldo e Material Reaproveitavel (ASMARE), que podem permanecer na EMEI em horario
diferenciado, até as 21h. “Na EMEI Carlos Prates, apds a disponibiliza¢do das vagas para matricula compulséria,
serdo atendidos, prioritariamente, os filhos de associados da Associacdo dos Catadores de Papel, Papeldo e
Material Reaproveitavel (ASMARE) [...]” (DOM BH, 2020, n. 6.147, art. 12).

®8 Ha, em Minas Gerais, a implementagio do Ensino Médio em Tempo Integral onde sdo ofertados o ensino médio
integral regular e ensino médio integral profissional e os/as adolescentes permanecem na instituigdo durante 9
horas diarias. Disponivel em https://www.educacao.mg.gov.br/wp-content/uploads/2023/01/DOCUMENTO-
ORIENTADOR-EMTI-2022.pdf. Acesso em 04 de out. de 2023.

89 A fita de M&bius é uma forma ndo-orientavel criada pelo matematico alemao August Ferdinand Mobius. A fita,
apesar de aparentar ter dois lados, nos mostra que ndo existe “lado de dentro” ou “lado de fora”, pois ambos s@o o
mesmo lado, ou seja, de que ha apenas um lado. Disponivel em https://mentalidadesmatematicas.org.br/fita-de-
mobius/. Acesso em 20 de out. de 2023.
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Figura 1 - Fita de Mdbius - representacao do tempo social

Tempo social

Fonte: Elaborado pela autora, com base em August Ferdinand Mgbius.

O intuito da representagdo acima € ilustrar o que vimos falando: o tempo individual é
social, os tempos kairdtico, aiénico e khronologico também sdo sociais; o tempo se atualiza, se
reelabora em um presente que era passado, em um passado que foi presente, em um futuro que
¢ presente, ou seja, o tempo que chamamos de linear, € presentificado (Comte-Sponville, 2000;
Garcia, 2007). Se reelabora no movimento que o tempo faz no momento, no instante do
acontecimento, no ser-tempo como Comte-Sponville (2000) diz, na durac¢do, como Bergson
(2022) afirma. J& Garcia (2007), traz um elemento novo para pensar na tensdo
[mudanga/permanéncia]: olha-la a partir de uma sucessdo que se desdobra em varios aqui-
agoras. Onde o passado se torna um futuro possivel e por isso a intera¢ao entre khronos e kairos
se d4 no instante, que ela nomeia como duragio ou tempo do acontecimento’ (Garcia, 2007).
E, para acrescentar em tal analise da autora, propomos pensar no tempo enquanto uma unidade
que contempla o que foi, o que € e o que serd, mas também o que ha de novo, o que € criagao
nesse tempo. Levando em consideracdo a pessoa, 0 meio, a vivéncia [pessoa/meio].

Em uma nogao de tempo ciclico, os momentos rotineiros, ou seja, repetidos diariamente,

ou quase, na EMEI Tupi, nos evidenciam como os diversos tempos estdo presentes nesse

70 Ver esquema proposto por Garcia (2007, p. 104).
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contexto no momento do acontecimento pois, hd demandas: (I) do tempo institucional -
marcado pelos horarios da’! alimenta¢do, banho, uso de espacos especificos da escola
(biblioteca, parquinho etc.); (II) do tempo das professoras - sua idade khronologica, sua
organizagdo, seu planejamento e também sua fungdo como executoras, “guardids” do tempo
institucional; (III) do tempo das criangas - sua idade pedoldgica (tempo de desenvolvimento),
sua idade khronologica, tempo de ingresso na EMEI e etc. e por fim hd (IV) o tempo das
familias - marcado por suas condi¢gdes, demandas de trabalho e também pela proprio convivio
diario, em casa, com as criangas que acabarao trazendo suas marcas também para o contexto da
escola. Os tempos citados acima e tantos outros, marcam as vivéncias das pessoas envolvidas
no processo de inser¢do na escola e vice-versa.

Apresentamos a seguir, no capitulo tedrico-metodologico, a constitui¢do espago-

temporal da pesquisa, da pesquisadora e dos/as participantes desse trabalho.

71
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CAPITULO III - ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA: A CONSTITUICAO
ESPACO-TEMPORAL DA PESQUISA, DA PESQUISADORA E DOS/AS
PARTICIPANTES

[...] tenho vontade de erguer os bragos e gritar
coisas de uma selvajaria ignorada, de dizer
palavras aos mistérios altos, de afirmar uma
nova personalidade larga aos grandes espagos

da matéria vazia.

Mas recolho-me e abrando. “Sou do tamanho do
que vejo!”. E a frase fica-me sendo a alma
inteira, encosto a ela todas as emog¢oes que sinto,
e sobre mim, por dentro, como sobre a cidade
por fora, cai a paz indecifravel do luar duro que
comega largo com o anoitecer

Fernando Pessoa, 2006.

Para o senso comum, o tempo ¢ uma dimensao de nossas vidas que nos atravessa, quer
queiramos ou ndo. Ele ¢ assiduo, perceptivo e ndo palpéavel. Nesse sentido, a constru¢do de um
material empirico em que o foco ¢ o tempo pode ser bem genérica, evidenciando tudo e nada
ao mesmo tempo. Isto €, no caso desta pesquisa, por exemplo, ao voltarmos o nosso olhar para
a Escola de Educacao Infantil, veremos que tudo que acontece ali, acontece no tempo social e
por isso, as vivéncias das pessoas, no contexto da Escola e suas formas de participagdo, se dao
no entremeio de diversos tempos: rapido, devagar, intenso, oportuno etc.

A pesquisa realizada por nds, na EMEI Tupi, foi uma pesquisa longitudinal, cujo tempo
khronologico de estadia em campo teria uma duragdo de 6 anos. A pesquisa, que teve inicio em
2017, foi finalizada em 2022 e teve o objetivo de compreender o desenvolvimento cultural de
bebés e criangas ao longo de toda sua trajetoria na Educagdo Infantil. Para tanto, nos fizemos o
acompanhamento das criangas, de maneira periddica, até o inicio de 2020, apds a
implementa¢do de medidas de distanciamento social, interrompemos a pesquisa e retornamos
no inicio de 2022. Eu, enquanto membro do grupo desde 2016 e apds a minha aprovacao no
mestrado ao final deste mesmo ano, iniciei a minha pesquisa indo para campo ja no comego do
ano letivo seguinte, em fevereiro de 2017. Ao final deste ano, parei as minhas idas a campo

para finalizar a minha escrita da dissertacdo. Ja em 2019, ap6s a minha defesa, em fevereiro,
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fui selecionada como Bolsista de Apoio Técnico deste programa de pesquisa, permaneci em
campo durante todo o ano letivo das criangas. Entdo, como pesquisadora, estive em campo
durante 2 anos, em 2017 e 2019. Minha aprovacao no doutorado aconteceu ao final de 2019,
fui aluna da turma de 2020-2023. Nesse sentido, a constru¢do do material empirico desta
pesquisa € parte de um banco de dados construido coletivamente em que em um dos anos eu
ndo estive presente. Por que explicar isso? Para elucidar o hiato da minha presenga em campo
entre os anos de 2017 e 2019, esclarecer o carater longitudinal do trabalho em questdo e
evidenciar o que o tempo imprimiu em sua duragao (da pesquisa), no que diz respeito ao tempo
khrondlogico, aionico ou kairotico. Pois o carater coletivo da pesquisa constituiu/constitui as
pesquisas individuais de cada integrante do grupo, que reverberam no social. Que trazem, como
Rios (2006) diz, de maneira ética, um conhecimento novo as pessoas € ao coletivo.

Como entdo foi feita a construgdo do material empirico da nossa pesquisa? Qual
metodologia usamos? Como selecionamos os eventos? Como foram feitas as transcrigdes?
Como assistimos as videogravagdes? Quem sao as pessoas participantes da pesquisa? De qual
escola estamos falando? Estas, portanto, sdo algumas das perguntas que conduzirdo este
capitulo. A fim de respondé-las, organizamos o capitulo em quatro se¢des. Na primeira secao,
faremos uma discussdo sobre a Etnografia em Educacdo e a ética na pesquisa com bebés e
criancas pequenas. Na segunda, explicitaremos os nossos procedimentos metodologicos na
terceira, apresentaremos o campo de pesquisa € as pessoas e, por fim, colocaremos em evidéncia

a logica de investigagdo desta pesquisa.

3.1 Etnografia em Educagdo

Vigotski (2018, p. 37) atirma que o método de investigacdo ¢ um procedimento no qual
a ciéncia se orienta, a depender do seu campo de conhecimento e objetivos. Partindo do
pressuposto que esta ¢ uma pesquisa construida no campo da educacdo, mais especificamente
da Educacao Infantil e que seu objetivo principal ¢ compreender como bebés e criancas de 0
a 3 anos vivenciam o tempo social no contexto da Escola da Educacao Infantil, optamos
por adotar a Etnografia em Educacdo como abordagem tedrico-metodologica.

A investigacdo com a crianga em contexto, na escola, exige uma metodologia que nos
dé possibilidades de vé-la em relagdo, seja com as professoras/res, com os artefatos culturais;
em interagdo com a cultura, enfim, nos reivindica um caminho de investigacao que nos permita
ver diferentes tipos de relagdes sociais em contextos distintos (Godoy, 1995a). E a pesquisa

qualitativa ¢ um desses métodos de investigacdo. Ela é bastante aplicada as investigagdes em
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ciéncias humanas e sociais (Godoy, 1995a) e os trés tipos mais utilizados nesta pesquisa sdo: a
pesquisa documental, o estudo de caso e a pesquisa etnografica (Godoy, 1995b).

No caso desta tese, levando-se em consideragdo a especificidade da nossa pesquisa,
utilizamos a etnografia como método e teoria para constru¢do do nosso material empirico uma
vez que ¢ possivel compreender a realidade cultural pesquisada desde que utilizemos seus
principios como orientacdo (Green et al., 2005). A pesquisa etnografica ¢ uma pesquisa
descritiva que engloba “uma légica de investigacao complexa, dindmica, reflexiva, responsiva
e contrastiva” (Green et al., 2005, p. 27) em que os fenOmenos ou praticas culturais sao
estudados. Para Judith Green e colaboradores/as, o/a pesquisador/a, ao se inserir no campo de
pesquisa, deverd sempre negociar a sua entrada junto aos membros pesquisados € assumir que
“a sua posicao em campo ¢ de aprendiz que estuda junto com as pessoas dentro de um grupo
local, em busca do conhecimento cultural que frequentemente ¢ implicito ou invisivel para os
membros” (Green et al., 2005, p. 32). Concordamos que o conhecimento cultural muitas vezes
¢ implicito para o grupo pesquisado, uma vez que eles/elas estdo imersos na sua realidade e
refletir sobre o tempo, por exemplo, ndo ¢ algo usual. Mas tal conhecimento ndo ¢ invisivel,
uma vez que ele esta ali, eles/elas (pessoas) o vivenciam. Estd latente. O que ndo hé, por parte
das pessoas, muitas vezes, ¢ um processo de analise desta realidade e quem o faz, geralmente
somos nos, pesquisadores/as. Por isso, mais uma vez reiteramos a importancia de se fazer a
pesquisa com as pessoas € nao apenas sobre elas.

Durante a pesquisa de campo, o/a pesquisador/a também deve sempre tentar entender
os padrdes culturais ali existentes a partir de uma perspectiva émica - ou seja com um “olhar”
de um membro da comunidade pesquisada (Green et al., 2005, p. 28). Para isso, ¢ necessario
contextualizar o campo no ambito micro e macro e identificar como os participantes da pesquisa
nomeiam suas atividades, espacos, atores, objetos (artefatos) e interagcdes com os atores (Green
etal.,2005, p. 31). Assim, o/a pesquisador/a ndo deve impor aos membros do grupo pesquisado
suas proprias percepgdes, mas procurar compreender a perspectiva do grupo.

A partir de um certo periodo de convivéncia com os membros do grupo pesquisado, ¢
possivel entender, ou ndo, o que o grupo conta como uma “pratica cultural” (Green et al., 2005,
p. 32). Para esta autora, com base em Agar (1994), ¢ necessario que busquemos os “pontos

relevantes”, aqueles momentos em que “as diferengas de entendimento, acdo, interpretacao e/ou
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participagdo se tornam marcadas” (Green et al., 2005, p. 40), ou seja, “aquilo que salta aos
olhos’”.

Assim, demarcamos a importancia de se escolher os eventos chave da pesquisa e situa-
los historicamente no tempo e nas agdes das pessoas envolvidas para, assim, haver a
compreensdo da realidade cultural do contexto pesquisado. Por isso, ao se fazer uma etnografia
na educagdo ¢ importante despender tempo em campo e fazer um contraste das
informacodes/dados da pesquisa, pois isso permite que o/a pesquisador/a tenha uma ideia do todo
de sua pesquisa, viabilizando assim, que, no momento de analise do material empirico, ele/ela
consiga fazer relagdes entre parte e todo.

A etnografia, como sabemos, pressupdoe uma duracdo em campo relacionada ao durar-
se, ao demorar-se, ao ser na intensidade. Ou seja, € preciso estar com o outro para aprender com
ele/ela, sobre ele/ela, e, também, sobre si. Mas nada tem a ver apenas com a quantidade de
tempo ou uma extensdo de tempo. Tem relagdo, é claro, com a posi¢do/disposi¢do do/a
pesquisador/a em estar presente em campo, em ver, observar a si € o seu relacionamento
construido com as pessoas ¢ com o material empirico. Despender tempo em campo, €, no
entanto, o periodo em que o/a pesquisador/a permanece no contexto de pesquisa acrescido de
suas vivéncias, experiéncias, erros, acertos, relacionamentos, medos, insegurangas, como
veremos mais adiante. Mas ha que se demarcar a importancia de uma estadia regular e coerente
em campo para a constru¢do da historia dos eventos. Acreditamos, portanto, que todo esse
cuidado com a construgdo do material empirico traz beneficios para o trabalho do pesquisador/a,
como aconteceu durante essa pesquisa. Nao tive diividas quando visualizei o evento chave da
pesquisa e, nesse sentido, ndo encontrei dificuldade de contar a historia de tal evento, uma vez
que o processo de constru¢do do material empirico exigiu as etapas supracitadas, acrescidas,
vale lembrar, das videogravagdes, como veremos no decorrer do texto.

Percebe-se que a Etnografia em Educagao oferece a pesquisa educacional, com bebés e
criancas pequenas, diferentes possibilidades e perspectivas de analises a depender do mergulho
tedrico que o/a pesquisador/a prioriza e, € claro, do que o campo demanda. Por isso, utilizamos
o termo “perspectiva tedrico-metodologica”. Como ja mencionado, fazer etnografia ¢ estar
vigilante as praticas do grupo pesquisado e as suas demandas. Assim, na pesquisa com bebés,
a fim de compreender o seu desenvolvimento num contexto especifico, assumimos a teoria

Historico-Cultural como perspectiva tedrica e metodoldgica pois entendemos que esta nos

72 No ano de 2017, na Faculdade de Educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais a autora, Judith Green,
ministrou um minicurso sobre Etnografia Interacional. Durante o curso, tive a oportunidade de pergunté-la sobre
estes pontos relevantes e ela me explicou o termo servindo-se desta frase “é a aquilo que salta aos seus olhos”.
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auxilia a entender o bebé como uma pessoa (unidade = bioldgico/cultural/social) e ndo enquanto
um ser devir que apenas se tornard uma pessoa quando comegar a falar oralmente (Oliveira,
2019).

Nesse sentido, um dos desafios que se inaugura nesse tipo de pesquisa ¢ compreender o
que ¢ relevante para um grupo de bebés e/ou criangas pequenas, uma vez que, frequentemente,
para que se compreenda a perspectiva de um/uma membro/a do grupo pesquisado, além do
tempo em campo, € necessario que os/as participantes falem (oralmente) seu ponto de vista.
Assim, como fazemos isso com os/as bebés e criancas pequenas? Como entender o seu ponto
de vista? O que diz a ética na pesquisa com bebés? Como ouvimos suas vozes € a colocamos
no papel? E em termos de consentimento? Como isso acontece no caso dos/as bebés? E o que

veremos abaixo.

3.1.1 A ética enquanto principio

Kramer (2002) nos alerta sobre as decisdes que o/a pesquisador/a precisa tomar em todo
0 seu processo de pesquisa, seja em campo, em sua escrita, em suas analises, conclusdes, e/ou
decisdes éticas a respeito dos participantes. E essas escolhas ficam ainda mais evidentes na
pesquisa com criangas/adolescentes/infAncia. Como, entdio, tomar decisdes éticas’> na pesquisa
com bebés e criangas pequenas?

A antropologa Alma Gottlieb (2012) nos diz que a ética na pesquisa, principalmente
com seres humanos e mais especificamente com bebés, perpassa o entendimento de um nao-

saber que ¢ fundante na nossa existéncia. Nas palavras da autora:

Ha alguns mistérios que os beb&s guardam para si, deixando para sempre um ponto
de interrogacdo nas mentes dos que deles tomam conta. [...] o ato de imaginar a
perspectiva de qualquer outro ser humano — bebés, criangas ou adultos, mugulmanos,
catolicos ou animistas, homens ou mulheres, homo ou heterossexuais, nobres ou
camponeses — ¢ sempre um exercicio de arrogancia (Gottlieb, 2012, p. 19).

Por isso, antes de qualquer interpretacdo, ha a necessidade da descrigdo: “O que estd
acontecendo aqui? Com quem? Como? Sob quais condi¢des? Com quais consequéncias?”
(Green et al., 2005). E necessario prudéncia com as nossas palavras, descri¢des e analises, uma
vez que durante uma pesquisa, ou ndo, sempre havera algo que ndo nos ¢ acessivel. A pesquisa

com as pessoas ¢ uma pesquisa respeitosa. E aquela que ouve mais, v€ mais, ao invés de falar

3 O programa de pesquisa teve o projeto aprovado em fevereiro de 2017. Ntmero da aprovagio
62621316.9.00005149.
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mais. A arrogancia que precisamos reconhecer, a nosso ver, ¢ imaginar o “invisivel” no campo
de pesquisa e falar sobre ele. Por isso, muitas vezes, ¢ mais importante descrever, contar o que
esta acontecendo e mostrar. Como mostrar? Dai a importancia da videogravacao. Ela nos
auxilia a mostrar o que intentamos afirmar, bem como ¢ fundamental no processo de analise e
interpretagdo. Como Judith Green diz, “don’t tell me, show me””?.

Gottlieb (2012) durante sua pesquisa na aldeia Beng, no Oeste Africano, nos da mais
indicios do mistério dos beb&s ao comentar sobre o choro destes, que muitas vezes nao tinham
explicacdo. A pesquisadora comenta: “mais uma vez eu encontrava a perspectiva defendida por
muitas maes Beng de que ¢ da natureza do bebé ser imprevisivel. Dessa forma, sofrimento
inexplicavel ndo precisa de explicacao” (Gottlieb, 2012, p. 282). Assim, reforgamos o cuidado
com as “certezas” que dispomos em nossos trabalhos e nos questionamos continuamente “o
que, de fato, esta acontecendo aqui?” e descrevemos o acontecimento, sem interpreta-lo, em
um primeiro momento. E é aqui também que o principio da ética se faz presente: no exercicio
da humildade, da singeleza e do respeito, no reconhecimento de si enquanto um ser “inacabado”
que enxerga o outro enquanto um ser que também ¢ inacabado e que também ¢ aprendiz e tem
algo a ensina-lo/a (Freire, 1996/2019).

A indagagdo ética, portanto, € importante no nosso dia a dia e completamente necessaria

e indispensavel a ciéncia:

A ética entra no espago da ciéncia quando o cientista pergunta pelo sentido de sua
investigagdo. A indagac¢do ética, gesto filosofico, ¢ uma busca de compreenséo. Ela
se vale, sim, da explicacdo que a ciéncia oferece para os fenomenos, mas procura ir
adiante, problematizando os valores envolvidos nas descobertas, criagoes,
investigagdes e intervengdes da ciéncia na realidade (Rios, 20006, p. 83).

A problematizagdo €tica na pesquisa com bebés e criangas, € aquela que perpassa todas
as indagagdes concernentes a uma pesquisa com humanos acrescida de varias outras questdes.
Kramer (2002) salienta que uma questdo ¢ em relagdo ao anonimato ou ndo das criangas
pesquisadas. A segunda diz respeito a apari¢do/divulgacao ou nao dos rostos das criangas nas
pesquisas e a terceira corresponde ao compromisso na devolutiva dos resultados da pesquisa
para a comunidade pesquisada. Esses questionamentos sdo muito atuais, mesmo vinte anos apos
a publicacdo desse artigo.

O dilema relacionado ao uso, ou ndo, das imagens das criancas nos trabalhos

académicos, seguidos da utilizagdo, ou ndo, dos pseudonimos, deve ser encarado como um

74 Fala recorrente da pesquisadora estadunidense em diversos seminarios: “ndo me fale, me mostre”.
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compromisso sobre o qual o/a pesquisador/a deve refletir durante todo o percurso de sua
pesquisa. Pois como Rios (2006) pondera, a ética “alerta, criticamente, que € preciso agir para
realizar o bem de todos e de cada um” (Rios, 2006, p. 82). Ou, como Maria Carmem Barbosa,
enfatiza sobre “toda agdo humana ser social e exigir ética em seus principios € em seus
procedimentos” (Barbosa, 2014, p. 236). Argumentamos, junto com Vigotski (2018), que a
metodologia ¢ um campo do conhecimento que norteia a ciéncia a depender dos objetivos da
pesquisa. Assim, ao se fazer a escolha de um método para compreender os bebés e criangas

pequenas, estamos também tomando uma decisao ética. Rios argumenta que

a epistemologia do pesquisador, sua concepg¢ao teorica, sustenta a investigacao. Trata-
se de um olhar técnico, olhar que constitui a exigéncia primeira para um trabalho de
pesquisa. Entretanto, ndo se pode deixar a epistemologia distanciar-se do espago da
ética. E nesse espago que o pesquisador se pergunta sobre a finalidade ultima de sua
investigacdo, sobre os usos sociais dessa investigagdo, sobre 0s compromissos
implicados nos resultados (Rios, 2006, p. 84).

Ou seja, ter ética na pesquisa, ¢ sobretudo, questionarmo-nos, “continuamente, se a
pesquisa que estamos fazendo amplia a qualidade do conhecimento e da vida das pessoas nela
envolvidas” (Rios, 2006, p. 84). Isto ¢, na pesquisa com bebés e criangas pequenas, essa
reflexdo continua ¢é o atentar-se as manifestagoes das criangas, as suas vozes, ao contexto ¢ as
sutilezas de suas relagdes sociais. Seria o olhar vigilante ao assentimento do bebé/da crianca,
ou nao, a videogravacao; a explicitagdo, no texto escrito, dos procedimentos/questoes €ticas da
pesquisa; a concepcao de infancia, ou de desenvolvimento que o/a pesquisador/a se orienta
(Kramer, 2002), e a explicitacdo, no texto, do consentimento ndo s6 da familia, mas também
dos/as bebés/criangas. Porém, como entendemos se o/a bebé e/ou crianga pequena concorda ou
ndo em participar da pesquisa? E o que tentamos responder.

Para Garcez et al. (2011, p. 254), “ver-se em agdo em campo e tomar consciéncia de sua
interagdo com os sujeitos da pesquisa sdo formas de ir corrigindo alguns aspectos importantes
do seu posicionamento em campo e modificando, se necessario, sua atuagdo nas atividades
subsequentes”. A ideia de o/a pesquisador/a analisar a sua participacdo em campo € produtiva
na medida em que, ao longo do processo, ele/ela podera mudar a sua postura tanto em relagao
as pessoas, o que ¢ importantissimo, quanto em relagdo a maneira como ele/ela constrdi o
material empirico dispondo-se da filmadora /ou caderno de campo. Como usar a filmadora? Em
que momentos devemos desligd-la? Em que momentos a sua presencga na sala € pertinente, ou
nao? Tais perguntas nos ajudam a entender os limites e possibilidades de se fazer uma

observagio participante que zela pela ética como um principio a ser seguido.
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Nessa perspectiva, a convivéncia com os bebés e criangas pequenas, a continua
negociacao do/da pesquisador/a em sua entrada e permanéncia o campo na pesquisa (Green et
al., 2005), e uma sensibilidade para ouvir as criangas possibilitam a compreensdo do
assentimento ou ndo da participagdo dessas pessoas na pesquisa. Para Cruz e Schramm (2019,
p. 21) somente com a escuta ¢ que se efetiva o didlogo, as relagdes e interacdes. Nesse sentido,
Neves e Miiller (2021) salientam que a ética na pesquisa com bebés deve levar em consideracao
o encontro entre o/a pesquisador/a, bebés e professoras’> para que seja possivel “honrar o
encontro” com essas pessoas € i1sso “significa tomar cada uma dessas vidas como Unica, singular
e cada encontro como irrepetivel” (Neves e Miiller, 2021, p. 99). Dito isso, como e quando
compreendemos que as criangas consentiram em participar da nossa pesquisa? E possivel
afirmar que elas consentiram? E as professoras? Por que, ainda que as familias tenham
permitido que os/as filhos/as participassem da pesquisa, € importante manter seu anonimato?

Com as videogravacdes feitas no bergario, afirmar que todos/as os/as bebés consentiram
em participar da pesquisa naquele momento ¢ problematico na medida em que eles/elas nao
falavam oralmente e ndo nos diziam “ndo ha problema em me gravar/ eu aceito ser gravado/a”.
O que eles/elas nos davam eram indicios de sua aceitacdo ou ndo. Por isso, sobre o
consentimento, o que somos capazes de dizer é, ou melhor, o que eu sou capaz de afirmar é:
nos momentos que elas/eles choravam; durante a troca de fralda; banho eu ndo gravava porque
eu ndo me sentia confortavel com tal agdo, e percebia que as professoras também nado — elas
ficavam em siléncio e com uma expressao facial de desconfianga, boca retraida e olhos ora na
crianga, ora na pesquisadora. Ja os/as bebés talvez se sentissem desconfortaveis. Por que talvez?
Porque os indicios que eles/elas me davam eram de incomodo: ao tirar a roupa para o banho
(principalmente nos primeiros dias); em serem retirados/as da brincadeira para troca ou banho
e algum choro por conta de sono e/ou fome; ou porque tinham a fralda suja. Nesses momentos,
necessariamente, eu nao gravava, pois acreditava que o desconforto tanto poderia ser por conta
da camera ou da acdo da professora. Aqui estamos tratando do imponderavel e da minha prépria
interpretagdo acerca do que me afetava naquele momento. Ja as evidéncias que tive do aceite
da cdmera foram nos momentos que eles/elas se aproximavam e sorriam, queriam toca-la ou
(como aconteceu apos o meio do ano de 2017) tentavam subir no meu colo para verem os
colegas e se verem na filmadora; mostravam algum brinquedo e/ou pediam colo (Figuras 1 e

2).

7> As autoras do texto usam o termo “cuidadoras”. Nos optamos por utilizar o tempo “professoras” porque em
Belo Horizonte ao nos referimos aos profissionais que cuidam/educam das criangas no contexto coletivo usamos
este vocabulo.
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Figura 2 - Carlos e Henrique curiosos Figura 3 - Larissa e Lucia brincando com o
com a filmadora, 2017. tripé da filmadora, 2019.

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2017. Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2019.

A questdo do anonimato também € problematica, pois como irei mostrar as criangas e
suas agdes, sem que suas imagens aparegam? Apenas cubro seus rostos? E suas identidades?
Nao terdo? Coloco o nome verdadeiro, ou ndo? Sonia Kramer nos ajuda a pensar sobre isso
quando comenta sobre a generaliza¢do gratuita das imagens das criangas: “ndo estamos
contribuindo para essa generalizacdo gratuita da imagem? Nao hd uma contradi¢do entre o
cuidado exagerado com os nomes das criangas e a exibi¢do gratuita da sua imagem? Pergunto:
como enfrentar esse paradoxo?” (Kramer, 2002, p. 53). A resposta ndo €, nem de longe, simples.
Isso se houver uma resposta correta. Como, entdo, manter as criangas como participante da
investigacdo?

Nesta pesquisa, as criangas sdo protagonistas. Ha o uso de suas imagens nos capitulos
metodoldgico e analitico. Ha transcrigdo de suas falas, gestos, balbucios. O que ndo ha é um
uso descomedido de tais imagens. Elas sdo empregadas para dar mais robustez as analises, para
mostrar o que de fato esta acontecendo ali. Para que eu ndo fale mais do que elas revelam. E
nesse sentido que procuramos usa-las. Sempre nos questionando: por que estas imagens sio
importantes? Caso consigamos produzir uma justificativa coerente, ao longo do processo
analitico, as imagens sdo utilizadas.

Além disso, outro movimento que fizemos € a devolutiva das pesquisas para as familias,
criangas, professoras e escola. Ja entregamos CDs com videos curtos das criangas participantes

para as familias; fizemos videos para estas e para as criangas, a fim de serem exibidos durante
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algum evento na escola (o que foi bem interessante, as criangas se viam e se reconheciam);
entregamos fotos impressas para as familias e criangas da turma e, por fim, agora, no
encerramento da pesquisa na institui¢do, realizamos uma exposi¢do para as criangas com suas
imagens durante os seis anos da pesquisa (Figura 4). Por que isso tudo? Para que as criancas
saibam e tenham registros de que participaram de uma pesquisa. Caso queiram, algum dia, ler
os trabalhos produzidos, terdo acesso, pois nds os enviamos para as familias e os/as convidamos

para as nossas defesas.

Figura 4 — Devolutiva da pesquisa para as crian¢as na EMEI Tupi’®

fa

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2023.

76 Nos anexos encontram-se os modelos de pdster impressos e apresentados para as criangas.
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Dito isso tudo, como manter o anonimato e a autoria das criangas e demais participantes
da pesquisa? Mantemos o anonimato através dos pseuddénimos e do uso de imagens que ndo
exponham as criancas e qualquer outro/a participante da pesquisa a qualquer tipo de
constrangimento. Ja a autoria, além de estar presente em todo trabalho, por meio das imagens
e das andlises realizadas, ¢ expressa nos agradecimentos dos trabalhos concluidos; nas
devolutivas; nas formagdes de professoras/es feitas na EMEI durante a pesquisa e nas entregas
dos trabalhos concluidos, artigos escritos e capitulos de livros publicados, para a institui¢ao e
familias. E ¢ nesse sentido que nos orientamos durante nossa estadia em campo com os bebés
e as outras pessoas envolvidas na pesquisa.

Fazer etnografia pressupde uma descri¢do densa das praticas de um grupo (Geertz,
1989) e, na pesquisa com bebés e criangas pequenas, essa descrigdo ¢ mais que um pressuposto,
ela ¢ indispensavel uma vez que ¢ por meio dos movimentos, gestos e olhares dessas pessoas,
que podemos escuta-las. Para tanto, os procedimentos metodoldgicos utilizados na nossa
pesquisa etnografica foram: observagdo participante, registros em notas de campo e em
filmagens; entrevistas com familiares das criangas e professoras. A seguir, explicitaremos tais

procedimentos.

3.2 Desenhando a pesquisa Etnografica com bebés e criangas pequenas

A Etnografia em Educagdo engloba diferentes instrumentos de pesquisa que sdo
imprescindiveis na constru¢ao de seu material empirico. Ou seja, apds a escolha do campo de
pesquisa; dos primeiros contatos com o campo; da observagdo participante; do uso da
filmadora; da escrita do diario de campo; da elaboracdo dos mapas de eventos chave e das
transcrigdes dos eventos importantes, podemos entender o processo de significagdo do grupo
investigado em relacdo a termos, atividades ou eventos relevantes (Green et al., 2005, p. 32).
Dai em diante, ¢ que podemos tentar responder a pergunta geradora da pesquisa, ver se ela faz
sentido, ou até mesmo muda-la, conforme a demanda do material empirico. Mas, vale ponderar,
como ja mencionado acima, todo esse processo ¢ dinamico e contrastivo. Deste modo,
apresentaremos a seguir o processo de entrada e inicio da pesquisa na EMEI Tupi, em seguida,
evidenciaremos a dindmica da constru¢do do nosso material empirico bem como
apresentaremos a EMEI e os/as participantes da pesquisa e, por fim, evidenciaremos a nossa

logica de investigagao.
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3.2.1 Processo de inser¢do no campo de pesquisa’’

Esta pesquisa faz parte de um programa de pesquisa maior, intitulado “Infancia e
Escolariza¢cdo”, que tem por objetivo acompanhar uma turma de criangas ao longo de toda sua
trajetoria na Educagdo Infantil por meio do didlogo entre a Etnografia em Educacdo e a
Psicologia Historico-Cultural. Nesse sentido, a escolha do campo de pesquisa foi previamente
selecionada pelas coordenadoras do projeto’®. Segundo elas, tal escolha foi feita com base na
possibilidade de as criangas participantes permanecerem na mesma sala durante todo o tempo
da pesquisa (6 anos). Além disso, a escola deveria estar localizada proxima a universidade para
facilitar o acesso de todas as pesquisadoras envolvidas. Diante destes requisitos, pelo
acolhimento zeloso e pela viabilidade da turma de criangas conservar-se a mesma, as coordenadoras
escolheram a Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) Tupi como campo de pesquisa.

Apos a escolha do campo de pesquisa, comegamos 0 nosso processo de inser¢do no
mesmo. Em seguida, iniciamos a nossa observacao participante. Para tanto, participamos da
reunido de acolhimento das familias feita pela institui¢cdo, no inicio de 2017. Nos apresentamos
e apresentamos a pesquisa bem como seus objetivos e, ja no primeiro dia letivo da institui¢ao
(02/02/2017) nés levamos os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLEs)”,
explicamos e solicitamos a assinatura das familias e professoras.

Em 2018, o procedimento foi o mesmo. Uma vez que s6 duas criangas novatas foram
matriculadas, apenas as familias destas assinaram o termo de consentimento. As demais
familias continuaram manifestando interesse em manter seus/suas filhos/as na pesquisa uma
vez que a turma permaneceu a mesma do bergario. Em 2019, a mesma reunido aconteceu. A
turma também continuou igual, mas agora com trés criangas novatas. As familias também
assinaram os TCLEs. Aqui cabe ressaltar novamente: ainda que a pesquisa com seres humanos
demande, em termos de consentimento, a aprovagao das familias, ela também exige, sempre,
uma atitude ética, cuidadosa e respeitosa com as pessoas envolvidas (Oliveira, 2019), o que, a

meu ver, aconteceu em todos os 3 anos da pesquisa. Tal atitude ¢ visivel durante as observagoes

"7 Como a EMEI pesquisada é a mesma do meu mestrado, algumas passagens deste capitulo estio publicadas na
minha dissertagdo intitulada “O processo de inser¢do de bebés em uma Escola de Educagdo Infantil de Belo
Horizonte”. Link para acesso: https://repositorio.ufmg.br/handle/1843/31840.

78 Coordenadoras: Vanessa Ferraz Almeida Neves e Maria de Fatima Cardoso Gomes.

79 Os modelos encontram-se nos anexos.
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com as criangas, as professoras, as/os funcionarios da EMEI como um todo, bem como em nos
nossos textos, artigos, teses e dissertacdes®’.

Um dos instrumentos de pesquisa bastante utilizado por nos foi a filmadora. Por meio
dela, ja em campo, faziamos videogravagdes das criangas na sua rotina durante o tempo na
escola. Procuravamos permanecer na EMEI em periodo integral para que todas as atividades
do dia fossem contempladas nas filmagens.

Durante os trés anos de pesquisa, varias pesquisadoras estiveram em campo. No quadro

abaixo podemos ver como esse trabalho em equipe robusteceu a nossa pesquisa.

Quadro 1 — Quantitativo de dias letivos e horas filmagens durante os 3 anos de pesquisa

Ano Pesquisadoras Quantidade de dias Horas filmadas
letivos observados
2017 Virginia Oliveira, Luiza Cortezzi, 80 269h 34min 11s
Isabela Dominici e Vanessa
Neves.
2018 Isabela Dominici, Luiza Cortezzi, 63 301h 59min 39s

Elenice Brito, Maria de Fatima
Gomes ¢ Vanessa Neves.
2019 Virginia Oliveira, Viviane 88 325h 48min 01s
Tolentino, Vanessa Neves, Fabiola
Faria ¢ Débora Reis.

Total 231 897h 21min 51s

Fonte: Elaborado pela autora.

Em 2017, as videogravacgdes foram feitas por mim e Luiza Cortezzi (durante o ano todo),
por Isabela Dominici (durante o segundo semestre), ¢ Vanessa Neves (durante o primeiro
semestre). J4 em 2018, outras pessoas participaram da videogravagao: Elenice Brito e Luiza
Cortezzi (durante o ano todo), Maria de Fatima Cardoso Gomes (inicio do primeiro semestre),
Isabela Dominici (durante o primeiro semestre) e Vanessa Neves (durante o segundo semestre).
Em 2019, as participantes da pesquisa mudaram novamente: Eu (gravei o ano todo), Viviane
Oliveira (ano todo), Débora Reis (ano todo), Fabiola Faria (ano todo) e Vanessa Neves (inicio
do primeiro semestre). Para acompanharmos as criangas em periodo integral, alterndvamos os
dias e horarios umas com as outras. Para nos organizar, elaboramos, desde 2017, um calendario
onde colocavamos os dias e horarios que iriamos a EMEI. No que diz respeito aos backups
feitos durante a semana, apenas uma pessoa, a cada ano, ficava responséavel por pegar os cartdoes
de memoria, levar para Faculdade de Educacgdo (FaE) e fazer os downloads dos videos, bem

como nomed-los, passa-los para um segundo HD%/ externo e limpar os cartdes de memoria.

8 Ver trabalhos mencionados em: https://enlacei.com.br/
81 Sigla em inglés: hard disk [disco rigido].
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Cada pesquisadora, ao ir para o campo, fazia anotagdes pessoais em seu caderno ou
celular®?. Posteriormente, em casa, apds expandir as notas de campo, era necessario passa-las

para o modelo de diario do grupo, como podemos ver no quadro 2 abaixo.

Quadro 2 — Modelo de diario de campo do grupo de pesquisa.

Hora Pessoas/ Local Descricao Palavras-chave
00:00 | Quem? Onde? Descri¢ao do contexto. Quais as | Existe uma palavra que descreveria as
falas e a¢Oes das pessoas? acdes dessas pessoas? Qual? Definig¢do
das pré-categorias de analises.

EVENTO SELECIONADO: A proposta ¢ que, a cada dia, pelo menos um evento interacional seja selecionado
para expansao e inicio de analise.

NOTAS PESSOALIS: A proposta é que as impressdes pessoais, sentimentos etc, sejam anotadas em separado.
NOTAS METODOLOGICAS/TEORICAS: Aqui, a proposta é que sejam as observagdes metodologicas
(posicionamento da camera, relagdo com as professoras etc) e tedricas sejam anotadas com destaque.

Fonte: Elaborado pelo grupo de pesquisa.

Para o preenchimento deste quadro, era necessario colocar a hora do dia, as pessoas
presentes e o local. Faziamos uma breve descricdo do momento em que chagavamos e das acdes
e acontecimentos que julgdvamos interessantes para, em seguida, fazer a descricdo do campo
naquele dia. Apds elaborar a descricdo do local, escreviamos as palavras-chave do dia,
estruturando uma pré-categorizagdo das acdes das pessoas do contexto de pesquisa. Essa
categorizagdo era importante, pois ao lermos tanto os nossos diarios de campo quanto os das
colegas, podiamos ter uma nog¢do do que aconteceu naquele dia e buscar as filmagens
relacionadas aos eventos que passaram despercebidos por nds durante as analises dos videos.
Além disso, a meu ver, em um programa de pesquisa, a padronizacao de alguns processos, como
as notas de campo € a mesma nomeacdo para todos os arquivos da pesquisa, oferece a
possibilidade de varias pessoas terem um contato mais intuitivo com o material além de ajudar
no mapeamento das eventualidades que podem acontecer em campo, como, no caso de algum
problema técnico com a filmadora ou tripé. Ou no caso de algum constrangimento, desconforto
com as professoras, coordenagdo ou até criangas, colocdvamos nas notas pessoais e levdvamos
para as reunides do grupo que, no inicio, aconteciam toda semana, e depois passaram a ocorrer
quinzenalmente. Nos também expandiamos eventos que chamavam nossa atengdo em campo.
Esses eventos deveriam ser descritos com mais rigor. Mas o que estamos chamando de evento?

De que se constitui um evento?

82 Usualmente, as anotagdes de campo sio feitas em um caderno. Apos algumas conversas com minhas colegas do
grupo e algum periodo em campo, decidi usar o bloco de notas do meu celular como caderno de campo pois tenho
facilidade para escrever mais rapido neste artefato.
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Os eventos sdo importantes para a compreensao do nosso objeto de pesquisa e foram

definidos pelo grupo:

[..] com base nas defini¢des de episoddios e eventos propostas por Corsaro (1985),
Castanheira (2004) e Green, Skukauskaite e Beker (2011), definiu evenfo em uma
turma de bebés, como uma sequéncia de agdes (com a presenca, ou nio, de outros
bebés e adultos) em torno de um tema especifico e/ou com um objetivo (mesmo que
ndo esteja explicito). O evento ¢ um resultado dos processos interacionais entre os
participantes e ¢ identificado analiticamente a posteriori ao reconhecermos seu
comego, seu desenvolvimento e fim. Os eventos sdo interpretados por meio de uma
analise densa de quem estd fazendo o qué, com quem, quando, como, com que
propdsitos e com quais consequéncias, sempre focalizando sua histoéria e relagdes com
outros eventos (Neves, Katz, Goulart e Gomes, 2018, p. 4).

Ou seja, os eventos devem contar uma histéria que pode ser construida ao longo do
tempo. Eles devem ter relacdo com outros eventos € necessitam ter inicio, meio ¢ fim: quando
comeca? Quando termina? Qual evento importante para a pesquisa? Como relaciona-lo com
outros eventos? Essas perguntas sao respondidas durante o processo de assistir as
videogravagdes, que deve acontecer ao longo da estadia do/a pesquisador/a em campo. Mas

como? E 0 que veremos na se¢ao a seguir.

3.2.2  As videogravagoes e a dialética da pesquisa

O processo de entrada e permanéncia em campo ¢ constituido pela dialética
[pesquisadora/teoria/campo]. Na medida em que o/a pesquisador/a vai se apropriando da teoria,
ele/a (re)estrutura os seus proprios saberes. Quando comeca a frequentar o campo, ele/a vai
construindo um know how®’ que é crucial para a sua permanéncia no mesmo e logo basilar para
a construgdo da sua pesquisa. Para deixar mais evidente o que queremos dizer, explicitaremos
o processo de construcao do material empirico a comegar pelas videogravagdes e a observacao
participante.

Como mencionei no inicio deste capitulo, fagco parte do Programa de Pesquisa Infancia
e Escolarizacdo desde o seu inicio, no final de 2016. Lembro-me do meu primeiro contato com
o campo de pesquisa naquele final de ano, quando passei no processo seletivo do mestrado.
Nessa época, as coordenadoras do projeto marcaram uma reunido com a dire¢do e funciondrias

da EMEI para apresentar a pesquisa e suas integrantes e fui convidada a participar. Naquele

83 “saber fazer”.
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momento, assim como expus na minha dissertacdo, a ida ao campo pela primeira vez foi um

periodo de muito medo e ansiedade:

Marcado o primeiro encontro com a diregdo e as professoras da EMEI Tupi, comecei
a me preocupar com o meu trajeto até 1a. Qual 6nibus eu devo pegar? Como eu saberei
onde devo descer? Sera que o bairro ¢ perigoso? Por isso, meu primeiro contato com
o campo foi uma combinacdo de sentimentos: ansiedade, medo do desconhecido e
alegria. Ansiedade porque eu havia acabado de passar na sele¢do da pos-graduagao.
O medo eu senti porque ndo conhecia a EMEI, o bairro onde ela estava localizada e
as pessoas ali presentes (Oliveira, 2019, p. 42 - 43).

Apo6s o conhecimento das pessoas e do local, eu fiquei mais tranquila a espera do contato
com as familias e depois com as criangas. Mas, como o processo de negociagdo de entrada e
permanéncia em campo ¢ continuo, como salienta Green et al. (2005), fiquei concentrada em
todos/as em campo. Eu me mantinha atenta as professoras, as suas demandas, as suas aberturas
ou ndo para uma conversa € as suas expressdes faciais. O mesmo acontecia com as

coordenadoras e diretoras.

E o inicio da tarde, apés a minha chegada na sala do bercario, me assento e ligo a
filmadora. As professoras do turno da tarde chegam e eu as cumprimento e me
apresento para Andreia, uma professora que estara substituindo Ivana. A auxiliar
Samantha também chega e se assenta no tatame. Apenas Breno esta acordado. Nesse
momento, as mamadeiras dos/as bebés chegam ¢ Andreia conversa com a Samanta
sobre os horarios das criangas. Nesse momento eu digo “gente/ se vocés precisarem
de ajuda/ pode me pedir/ ta bem?” (Videogravacao. 07/02/2017. Evento filmado por
Virginia Souza).

Como na passagem acima, desde o inicio do ano eu me dispunha a ajudar as professoras
e a auxiliar. Me colocar nesse lugar foi uma construgdo que teve origem nas reunides do nosso
grupo de pesquisa. Ali, conversavamos sobre a observagdo ser participante, sobre o incomodo
que a filmadora poderia gerar nas professoras e criangas, sobre o fato de as criangas serem bebés
e, por isso, demandarem colo e atengdo. Ou seja, estivamos ali para pesquisar com e nao as
criangas e professoras. No cendario de estar com estas pessoas, diferentes demandas apareciam:
como o pedido de ajuda para pegar uma mamadeira; chamar algum apoio na coordenagdo
pedagogica; pegar um/uma bebé no colo; andar com o carrinho pela sala; buscar algum carrinho
ou até mesmo buscar um pano. Essas solicitagdes eram esporadicas, mas aconteciam, o que, a
meu ver, mostra como o processo de negociacdo e entrada em campo foi se consolidando ao
longo do tempo para ambas as partes: professoras, bebés e pesquisadoras. Nos trechos abaixo,
podemos evidenciar, ainda que rapidamente, como o processo de constru¢ao de confianca com

as criancas foi acontecendo:
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Maria estava brincando com os colegas de pecas de montar. Se aproxima da
pesquisadora e apenas aponta para o nariz. A pesquisadora (eu) entende que ela quer
limpar o nariz, se levanta, deixa a filmadora e pergunta para a professora “Onde fica
o papel/ Rita?”. A pesquisadora limpa o nariz de Maria e ela sai correndo
(Videogravagdo. 13/03/2019. Evento filmado por Virginia Souza).

Desde o primeiro dia, ao chegar na EMEI, eu cumprimentava as servidoras da secretaria,
que esta localizada logo na entrada da Escola, as merendeiras que trabalham no refeitério, as
coordenadoras e a diretora. Em um primeiro momento, me atentar as minhas expressoes faciais,
aos comentarios e aos julgamentos, mesmo que ndo verbalizados, era bastante dificil. Mas, ao
longo dos meses em 2017, conhecendo melhor as professoras, as criangas ¢ a rotina da EMEI,
o processo de construcao do material empirico foi ficando mais leve. Por isso, em 2019, quando
voltei para o campo, apos algum periodo de convivéncia com as pessoas participantes da
pesquisa ¢ de um pouco mais de conhecimento tedrico acerca dos temas que usualmente
pesquisamos, pude aproveitar mais o campo e me relacionar com os participantes com mais

confianga. Como podemos ver no didrio de campo a seguir:

Ao chegar na EMEI, cumprimento as diretoras e coordenadoras. Uma coordenadora
em especial, diz da sua alegria com meu retorno a pesquisa de campo, o que me deixou
muito contente. Em seguida, somos apresentadas a Rita, que sera a professora
referéncia da sala 2 nos dois turnos, manha e tarde. Fico mais tranquila ao perceber
que ela e minha orientadora ja se conhecem. Rita havia feito um curso no DOCEI
(Curso de especializagdo em docéncia na Educacdo Infantil) na FaE, curso
coordenado por minha orientadora. Ela se mostrou interessada e segura com a
pesquisa e suas participantes. Ao chegarmos na sala 2, juntamente com as familias,
apos a apresentacdo de boas-vindas que a equipe pedagdgica da EMEI havia
preparado, fico bastante contente em rever as criangas que fizeram parte do bergario:
Valéria e Carlos. Fiquei impressionada com o tamanho do Carlos e com o tanto que
Valéria esta falante. O pai de Valéria me reconhece, nos cumprimentamos e
conversamos um pouco. Adorei conhecer a Fabiola (auxiliar que acompanhou os
bebés no ano anterior, 2018). Ela parece estar alegre em acompanhar as criangas nesse
ano de 2019 (Anotagdes do diario de campo. 05/02/2019).

Indiscutivelmente, o fato de a professora referéncia da turma ter um certo conhecimento
prévio da coordenadora do programa de pesquisa, facilitou o processo de entrada e permanéncia
de todas as pesquisadoras que fazem parte do programa de pesquisa. Mas, no meu caso
especifico, ter um certo conhecimento das pessoas envolvidas na pesquisa, do campo de
pesquisa em si, de como se portar, agir etc., trouxe beneficios para que meu processo de
negociagao e permanéncia em campo fosse mais tranquilo do que aquele ocorrido em 2017.

E interessante ponderar que, ainda que meu processo de insercio no campo tenha sido
mais confiante, acontecimentos de negociacdo e renegociagdo com os/as participantes

sucederam durante a constru¢do do material empirico, ainda que de maneira implicita. Por
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exemplo, em 09 de setembro de 2019, a professora se ausentou para resolver algo na secretaria

e Dante comegou a chorar:

A professora Silvia, que estava na sala, ndo viu o que aconteceu ¢ me pergunta
“Virginia/ vocé viu?”. Eu respondo que ndo e comento que estava gravando a
conversa dela com as criangas na porta. O olho de Dante acaba ficando vermelho.
Nesse momento, a professora Rita chega e vé Dante chorando e¢ Ivan pedindo
desculpas. Rita se aproxima de mim e diz “Virginia, vé ai (na filmadora) / quero ver
o que houve”. Eu me esquivo e digo que possivelmente ndo gravei a cena. De fato, eu
ndo vi o que aconteceu; so vi o choro. Rita faz uma roda com as criangas e diz “vamos
ver o que houve”. Ivan entdo diz “eu bati nele com a panelinha” (Anotagdes do dirio
de campo. 09/09/2019).

No relato acima, vemos que as duas professoras me procuraram para saber o que havia
acontecido ali. Uma delas, a professora regente da turma, até me sugeriu que a filmadora fosse
usada para entender melhor o episddio. Nesse momento, eu sabia que o nosso papel ali ndo era
o de culpar nenhuma crianga e, muito menos, que a filmadora fosse usada como artefato para
tal acdo. Nesse sentido, desde o inicio do ano, deixavamos evidente para as professoras que
queriamos entender o desenvolvimento das criangas, ndo estdvamos ali para julgar e que as
filmagens eram apenas para fins de pesquisa. Por isso, j4 em setembro, ao ser questionada pelas
professoras, me esquivo e comento que possivelmente a filmadora ndo havia pego o
acontecimento, o que se revelou verdadeiro. Com esse episodio, eu levanto duas ponderagdes:
(1) o fato de as professoras terem confianga na pesquisadora e contar com um posicionamento
dela em um momento melindroso; ou o contrério (ii) verificar se, de fato, a filmadora ¢ usada
apenas para gravar “o desenvolvimento das criangas”, ou seja, qual o papel da pesquisadora em
campo? Por isso, como mencionado acima, a insercdo do/a pesquisador/a em campo ¢
processual e continua, quer dizer, acontece durante todo o tempo em campo.

O mesmo aconteceu com as criancas, como podemos ver nos dois eventos abaixo:

Pela manha, Rita chama as criangas para irem para o refeitério. Nesse momento, a
pesquisadora (eu) que estava proxima de Larissa diz “vocé vai papar tudo/ comer
tudo?”. Larissa diz “ahan::/ vocé ndo pode ir:::”. A pesquisadora entdo diz “por
que:::?” Larissa responde “porque ndo!”. A pesquisadora diz “ah::/ mas eu quero
ir:::” Larissa diz sorrindo “vocé vai ficar presa.::”. Eu respondo “vocé vai me deixar
presa:::? Mas eu vou ficar triste? E como é que vai fazer:.:?” Larissa comega a pular,
Rita chama as criangas para sairem e Larissa sai da sala dizendo “fica ai::/ fica::”. Eu
respondo “ta bom/ vou ficar/ mas e se eu ficar triste”. Larissa diz “vocé vai embora”.
Eu digo “ai vocé vai deixar eu ir embora?/ tudo bem/ eu vou esperar/ pode ser?/ vou
esperar/ ta?” Larissa balanca a cabeca positivamente e sai andando devagar olhando
para tras. A pesquisadora diz “eu espero/ ta bom/ pode ir”. Quando Larissa esta saindo
ela diz “vocé vai ir?”. A pesquisadora responde “vou.:/vocé deixou::?”” Ela nega com
a cabega. Eu a espero sair e fico assentada na sala. Alguns segundos depois Larissa
volta para sala. Ela chega e diz “vou fechar a porta”. A pesquisadora diz “Ndo:.::/
mas a Rita ta te esperando:: la no refeitorio/ vamo junto comigo, me da a mdo/ eu
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preciso gravar/ vamo la nos duas:::” Larissa diz “ndo” eu respondo “td bom/ eu vou
esperar entdo”. Larissa vai para o refeitorio e eu me assento na mesa ¢ ndo paro de

L)

gravar. Larissa volta correndo e diz “agora pode vir:::”. Eu digo “agora posso ir:::?
Entdo ta:::/vocé vai me dar a mdo.::?” ela balanga a cabega positivamente. Continuo:
“Entdo vamos nos duas:: ((ao chegar no corredor))/ a Rita deve ta te procurando/ a
la o:::. Larissa diz “vamo correr::::”. Eu digo “vamo:::correr:::/ devagar:::/ sendo
vocé cai:::”. (Videogravagdo. 29/04/2019. Evento filmado por Virginia Souza).

No evento descrito, vemos Larissa dizendo para a pesquisadora nao ir ao refeitério. No
momento que ela me diz para ficar 14, entendi que era uma brincadeira uma vez que desde o
inicio do ano, Larissa se interessa pela camera e principalmente pelo tripé, e naquelas semanas
as criangas estavam brincando de “prender” os colegas. Mas, como podemos ver, quando ela
me afirma mais de uma vez para permanecer na sala, acabo dizendo “mas a Rita ta te esperando
la no refeitorio... eu preciso gravar”. Agora, ap0s assistir as filmagens, percebo que o fato de
a Larissa ainda ndo estar no refeitério com a turma me incomoda ja que a rotina da institui¢ao
disponibiliza apenas um certo periodo no refeitdrio para cada turma. Além disso, o fato de a
possibilidade da professora se sentir desconfortavel com a situagdo (uma vez que ela nao foi
avisada que ficariamos ali) também me deixou um pouco aflita. E, além disso tudo, eu também
queria continuar registrando os eventos do dia, o que fica explicito na minha fala. Mas, ao
perceber a brincadeira, identifiquei que aquele era um momento em que Larissa estaria selando
uma confian¢a comigo. Na medida em que ela saia e olhava para tras, conferindo se eu sairia
ou ndo da sala, ela estava me testando e verificando qual seria a minha reagdo. Assim, ela coloca
a prova se estaria, de fato, diante de uma adulta atipica (Corsaro, 1985) e que ela poderia
inverter as relagdes de poder, posicionando-se como aquela que diria o que a pesquisadora
poderia, ou ndo, fazer. Por isso, resolvi aceitar o seu comando, permanecendo na sala, e
continuar gravando, pois imaginei que ela voltaria. Quando ela volta e me diz sorrindo “agora
pode ir... vamo correr”, vejo que consegui, pelo menos naquele momento, que Larissa aceitasse
minha entrada em campo novamente®,

Nesse sentido, ¢ relevante ponderar que, durante todo o processo em campo da
pesquisadora, houve uma busca por um “senso de pertencimento”, usualmente relacionado a
entrada das criangas na escola de Educacao Infantil (Sumsion, 2018; Brooker, 2014). Aqui,
neste texto, tomo-lhes o termo emprestado para dizer da busca de um senso de pertencimento
por parte da pesquisadora em campo. Essa busca, da minha parte, oportunizou um processo
dinamico entre a pesquisa, a minha vida e a teoria, na medida em que eu queria me sentir bem

com as pessoas em campo € almejava que elas ficassem confortaveis com a cdmera e com minha

8 Como ja mencionado, eu permaneci em campo com Larissa durante todo o ano de 2017, mas, talvez, ela nio
se lembrasse de mim.
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presenca. Quando eu saia da EMEI, buscava refletir sobre as minhas atitudes em campo naquele
dia; pensava sobre a maneira que eu estava gravando, se eu havia achado algum evento
interessante ou nao etc. O meu pertencimento, ou melhor, a minha busca por um senso de
pertencimento, integrou o meu processo de pesquisa e minhas idas ao campo. Nesse sentido,
escrever e refletir sobre ele me fez perceber como, com essas atitudes, eu estava tomando
consciéncia desse processo: fazer pesquisa®®. Como podemos ver no evento em que Rita pede
para ver a camera, ou no meu incomodo com a permanéncia de Larissa em sala comigo sem a
autorizagao da professora, essa busca por um senso de pertencimento foi fundamental para o
meu processo de entrada e permanéncia em campo nos dois anos que permaneci ali.

No final de 2017 e inicio de 2018 as criancas comecaram a ficar bastante curiosas com
a camera. Queriam mexer, colocar a mao, se ver, ver os/as colegas. Quando isso acontecia com
a Luiza Cortezzi (pesquisadora), por exemplo, ela assentava as criancas ao seu lado e as
mostrava pela tela da filmadora e falava “aqui ndo pode mexer, ta?”’. Com outras pesquisadoras,
assim como comigo, pediamos licenca para as criangas e tirdvamos a filmadora do alcance
delas. Acredito que o uso do tripé foi fundamental para tal posicionamento das pesquisadoras.
E relevante mencionar tais fatos uma vez que das pesquisadoras que estiveram em campo no
primeiro ano de pesquisa, apenas Vanessa tinha experiéncia com a videogravagdo, ou seja,
Isabela®®, Luiza e eu aprendemos a manusear a filmadora®’ durante as gravagdes. Estas, num
primeiro momento, ficaram tremidas, ndo focaram muito nas pessoas € acompanhavam poucos
eventos; desligdvamos a filmadora com bastante frequéncia porque nao conseguiamos desloca-
la com movimentos suaves; e quando assistiamos o que haviamos gravado viamos o qudo
tremido havia ficado. Isso foi solucionado com o uso do tripé e com as orientagdes durante as
reunides do grupo.

Com o passar do tempo, em 2017, as filmagens foram ficando mais precisas. E, em
2019, as videogravagdes que fiz ja estavam bem melhores. Conseguia focar em um evento e
acompanha-lo durante o dia. Ou seja, fui aos poucos tomando consciéncia do meu processo de
pesquisa (Neves ef al., 2023). Eu falo do meu processo, mas 0 mesmo aconteceu com as outras

pesquisadoras que participaram da pesquisa, pois durante a constru¢ao do material empirico, ao

8 Ver artigo de Neves et al. (2023), sobre o processo de tomada de consciéncia do/a pesquisador/a.

8 Isabela, aluna de doutorado durante aquele momento, ja possuia alguma experiéncia com a filmadora quando
esteve no mestrado.

87 Durante as reunides do grupo, fizemos leituras e discussdes sobre o trabalho da pesquisadora em campo, sua
postura etc. também foram dadas explicagdes sobre o uso e manuseio da filmadora. Estes foram fundamentais para
a nossa inser¢do na EMEI Tupi.
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assistir as filmagens do inicio do ano - quando entraram novas pesquisadoras em campo - € no
final do ano, ¢ bastante perceptivel a melhoria das videogravagdes

Fazendo uma sintese desse processo da dialética da pesquisa vejo como o tempo tem
efeito sobre a pesquisa e as pesquisadoras. No que diz respeito a pesquisa, o tempo de vida das
pesquisadoras e, também, de experiéncia com pesquisa de campo influi no seu saber-fazer, na
sua relagdo com os artefatos, com as pessoas. Uma das pesquisadoras, que ja havia feito uma
pesquisa etnografica, e possuia experiéncia com o tema, pode se preocupar com outros aspectos
da pesquisa que nao ficar concentrada, por exemplo, no que transparecer para os/as
participantes com suas expressdes faciais, como eu fiquei. Porque isso ja fazia “parte” do seu
repertorio. E esse “repertorio” ou “know how” € um processo da pesquisa que demanda tempo,
disponibilidade, interesse. Além disso, o tempo de estar disponivel para comparecer na EMEI,
nas reunides, informa/forma as nossas vivéncias enquanto pesquisadoras. Sempre lembrando
que tal tempo ¢ a sintese da pessoa e do meio. Do que eu vivencio em uma determinada situagao.

A questdo da disponibilidade temporal ¢ interessante e esta, a nosso ver, relacionada ao
tempo kairotico. Aquele tempo da oportunidade do que pode ser, se tornar a partir do que se ¢é.
Por exemplo, eu, que morava com minha familia, ndo pagava aluguel e assim que entrei no
mestrado e consegui uma bolsa, me dediquei exclusivamente ao curso. Ja nossa outra colega,
que estava no doutorado, trabalhava em dois empregos e ainda estava fazendo disciplina, assim
como eu, ¢ indo para a EMEIL Vejam como a disponibilidade de tempo para nds duas era
distinta. Ambas dispunham de um tempo diferente, obviamente porque sdo pessoas diferentes
e porque possuiam demandas diferenciadas. Uma possivelmente cansada por um motivo e a
outra por outro, mas as duas se encontravam ali, naquele tempo na EMEI, com as criancas e
seus tempos. E o que foi feito disso? Como esse encontro aconteceu? E o que as vivéncias neste
espaco vao nos mostrar.

O evento de Larissa supracitado ¢ um bom exemplo de como o tempo imprime algumas
marcas na pesquisadora e, também, na pesquisa. Ao mesmo tempo que era importante gravar,
era também essencial que eu selasse uma confianca com a crianga. E isso naquele momento nao
foi feito de maneira consciente, da minha parte. Mas ao final do nosso encontro, compreendi,
entrei na brincadeira e fiz o que ela solicitou, fiquei na sala. Por qué? Talvez pela experiéncia
do campo, pela convivéncia com as criangas ou pelo tempo de duragdo da propria pesquisa, que
j& se aproximava dos 2 anos e 5 meses ou pelo breve entendimento que aquele era um momento
em que eu estava tomando consciéncia do meu processo tornar uma pesquisadora (Neves, Katz,
Silva e Macério, 2023). Mas, o que posso afirmar é: aquela sala ¢ um elo, uma unidade das

distintas temporalidades ali presentes, ou melhor, a escola ¢ essa unidade: une o tempo das
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criangas, com o das professoras, das familias, das pesquisadoras, da sociedade como um todo.
O tempo khronos, linear, muitas vezes pode ser o articulador dessas vivéncias. Como no caso
meu e da Larissa. Meu encontro com ela, meu tempo de compreender o que ela queria, seu
tempo de querer interagir comigo, de vivenciar a pesquisa desde o seu inicio em 2017, de ser
curiosa com a camera, de perguntar. Tudo isso possibilitou o nosso encontro naquele dia e
tantos outros, que veremos a seguir a partir do processo de assistir as videogravacdes. Porque
completamente diferente do que estar em campo e fazer pesquisa, ¢ construir seu material
empirico a partir das videogravacdes que muitas vezes foram feitas por outras pessoas, a
perspectiva € outra, o tempo que isso demanda também ¢ outro. Este processo de construir os

dados pelo olhar de outras pesquisadoras sera mais bem descrito na se¢do abaixo.

3.2.3 Construindo e enxergando o campo por outros olhares

E possivel fazer uma pesquisa etnogréafica longitudinal apenas com uma pesquisadora?
Nao sei. O que posso afirmar ¢ que foi exequivel fazer a nossa pesquisa, durante 3 anos, com
varias pesquisadoras. Estas, tiveram papel fundamental na construgdo do material empirico de
todas do grupo. Ao irmos para campo, como descrito acima, aprendiamos a manusear a camera,
o caderno de campo e, também, a assistir as filmagens gravadas por nos. Esse processo de
filmar, assistir e voltar para o campo com mais lucidez sobre o uso do instrumento, trouxe
melhorias para as videogravagdes e, consequentemente, para a constru¢ao do material empirico.
Nesta secdo, explicitarei a Otica da pesquisa longitudinal construida por vérias maos,
principalmente no que concerne aos videos feitos por diferentes pessoas. Como foi o processo
de assistir aos videos feitos por outras pessoas? Como foi assistir aos meus proprios videos?

Comeco dizendo: “fiz uma etnografia dentro de outra etnografia”. Como? Bem, ao
permanecer em campo dois anos, fiz minhas anota¢des em diario de campo, construi as analises
da minha dissertacdo com as anotacgdes das colegas e suas videogravagdes bem como as minhas.
Em 2017, assisti a apenas trés meses de videogravacdes. Construi o meu material empirico por
eles. Pesquisei o processo de inser¢do. Foquei toda a minha aten¢do nos primeiros meses. Usei
eventos de outros meses do ano? Usei. Mas, ndo assisti o ano inteiro. Nao fiz anotacoes de
campo (dos videos) do ano inteiro. Aqui, agora, em 2022, fiquei quase um ano e meio assistindo
as filmagens dos 3 anos, fazendo anotagdes em diarios de campo, selecionando possiveis
eventos, possiveis criangas para seguir ao longo dos trés anos. E uma pesquisa bastante diferente
daquela feita em 2017. Por isso, a meu ver, faz-se necessario a exposi¢ao desse processo neste

texto.
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Apo6s a minha aprovagao no processo seletivo do doutorado, tive algumas reunides com
minha orientadora para a reescrita do meu projeto. Ali, j4 comegamos a nos indagar: vamos
pesquisar o tempo, mas como? Como saber o que conta como tempo nessa turma? E como
evidenciar, em eventos, a vivéncia do tempo de cada pessoa? Qualquer evento poderia contar a
historia do tempo das pessoas daquela sala. Toda atividade da rotina fala sobre as vivéncias das
criangas. Como ja mencionado, o tempo pode ser tudo e nada simultaneamente. Por isso,
decidimos que teriamos que assistir aos primeiros trés meses de filmagem de 2017 (aqueles ja
assistidos durante o mestrado) com bastante atengdo para que tivéssemos um panorama geral
dos eventos. Ao assistir as filmagens, montei um quadro para organizar as minhas anotagoes.

Me baseei na tabela de notas de campo utilizada pelo grupo.

Quadro 3 — Modelo de quadro para mapear os eventos.

Data Tempo no Descricao do evento Comentarios
video
Verdnica comenta com o pai de Simone Indicios da rotina na
2017-02-02 (1) 00:27:02 que € necessario colocar o nome das escola.

criancas em todos os objetos “é necessario
colocar o nome deles EM TUDO porque | Algumas familias estdo
nesse inicio a gente ndo sabe de quem € o | conhecendo esse
qué...”. universo cultural pela
A mae do Breno comenta “as vezes vai | primeira vez.
até trocado, né?”

Fonte: Elaborado pela autora.

No modelo de quadro acima, eu acrescentava a data do dia do evento assistido, escrevia
o tempo do video, como no exemplo. Essa informagao € essencial para voltarmos aos videos e
reassisti-los no momento exato do evento analisado. Realizei também uma descri¢do mais
ampla do evento, descrigdo essa bem similar aquela feita por mim em campo. E, por fim, tecia
alguns comentarios sobre os eventos e fazia relacdo entre eles, com anotagdes do diario de
campo e algumas inferéncias a teoria. Esse formato de anotacdes auxiliou para que eu tivesse
um olhar mais integral para os eventos selecionados.

Apos o primeiro contato com as videogravacdes, vimos que precisariamos focar mais a
nossa atengdo em momentos mais especificos, principalmente porque ndo poderiamos falar de
tudo que eu havia selecionado. Vale ressaltar que, nesse primeiro contato, encontrei tantos
eventos (66 eventos selecionados) que em 24 paginas de tabela no Word, na orientacao do papel
em modo paisagem, ndo dei conta de representd-los em sua totalidade. Por isso, na reunido
seguinte de orientacdo, tentamos determinar que responderiamos as perguntas supracitadas

fazendo o seguinte: assistir novamente os trés primeiros meses focalizando os eventos coletivos



115

(momentos da hora do almogo, sono, solario, biblioteca, sala de atividades etc.) e, em seguida,
aqueles que os/as bebés estivessem fazendo algo sozinhos/as e focando toda a sua atencio em
algo especifico. Isto ¢, onde pudéssemos observa-los individualmente em contraste com que o
coletivo estava fazendo, por exemplo: ha uma atividade coletiva proposta pelas professoras, o
uso do balde de brinquedos variados no soldrio e uma crianga focou sua atengdo em um bicho
de pelucia e ali permaneceu. E nos questiondvamos: O que ela estava fazendo? Como?

Entdo, inicialmente, o processo de assistir os videos ficou dividido em dois momentos,
0 primeiro, o panorama geral, € o segundo, nos momentos coletivos onde as criangas estivessem

focando a sua atencdo em algo. Como demonstrado na Figura 5 abaixo.

Figura 5: processo de construcao do material empirico (1* parte)

/  1° momento

3 primeiros meses Processo de construcio do
de 2017: material empirico
panorama geral

\ ’r 2° momento

3 primeiros meses
de 2017: foco nos
moltnentos coletivos

.

r"r 3° momento \

3 primeiros meses
de 2017: foco em 4
criancas: Isaura,
Carlos, Paulo e

\_ Lucia. J

Fonte: Elaborado pela autora.

Apos esse segundo momento, novamente, eu recomecei a assistir os videos. Mas, por
qué? Bem, agora o foco se concentrou em quatro criancas diferentes: Carlos, Lucia, Paulo e
Isaura. Ao assistir aos videos com a atencao voltada para os momentos coletivos, vimos que
estas criangas se destacaram. Como? Apareceram varios eventos com as mesmas criangas e/ou
eventos que possibilitaram a construcdo de uma histdria, em que elas eram protagonistas e/ou
eventos em que elas participam junto com o grupo. O crivo para esse terceiro momento me
ajudou a concentrar apenas nas criangas e fez com que o processo de assistir as filmagens ficasse

mais “tranquilo”. Durante as andlises dos videos, fiz algumas anotacdes pessoais sobre o
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processo que, para mim, foi bastante dificil e cansativo. Mais cansativo até que se eu estivesse
campo:
Processo de assistir os videos dos trés anos foi bem dificil. Cansativo. E outra
pesquisa, ¢ outro trabalho de campo. Outras técnicas utilizadas para construir os
dados. Agora com um foco. Posso voltar, reassistir, parar, anotar. Mas ainda assim, ¢é
desafiador. Cansa. Penso que quando eu estava na sala muitas vezes eu ndo conseguia

focar a ateng¢@o por conta dos barulhos, da bagunga inerente a escola, aqui, o
sentimento € parecido, mas acrescido do posicionamento da camera, com o foco ou

falta dele. Ha outras distragdes (Anotacdes sobre as videogravacdes — 06/08/2021).

O processo de enxergar o campo por outros olhares ¢ 6timo no sentido que me ajuda a
contar a histdria dos eventos, a construir uma analise consistente, principalmente no que tange
ao rigor tedrico-metodoldgico extremamente necessario a pesquisa, principalmente a
qualitativa. Mas € um processo bastante aflitivo por vezes. Achamos um evento muito legal,
lindo. A pesquisadora responsavel pela filmagem comeca a acompanhar a crianga. Segundos
depois, ela vira a camera para outra crianga, ou abaixa a camera, foca na porta, na janela. Enfim,
muda o foco daquele que talvez seria “o evento”. E nesse sentido que digo aflitivo. Ha também
momentos em que € necessario tomar cuidado para ndo termos nduseas ao assistir as filmagens.
Sim, nauseas. O video balanga tanto que fico enjoada. E, aqui, coloco a responsabilidade em
mim. Nos meus videos, principalmente dos primeiros meses de 2017, eu gravei e consegui a
proeza de fazer um “combo” de tudo isso: Video nauseante e aflitivo. E, ao longo dos 3 anos,
as outras pesquisadoras ingressantes na pesquisa, até se familiarizarem com a filmadora,
também fizeram varios videos desse “combo” nauseante. Vemos, portanto, como o tempo da
pesquisadora imprime suas marcas no material empirico. O que € um evento para ela em um
primeiro momento? Apo6s um periodo em campo, o que o evento se tornou? Como acompanha-
lo? Isso, a nosso ver, esta relacionado ao efeito do tempo na pesquisa e pesquisadoras.

O fato de a pesquisa ser longitudinal e nods decidirmos assistir aos trés anos de
videogravagdes também ajuda no cansago. Sdo 897 horas de video. E muito tempo despendido,
no sentido khronologico mesmo, em frente a tela. Por isso, o processo de assistir aos trés anos
demorou quase um ano e meio. Ao voltar nos trés primeiros meses com o foco nas quatro
criancgas, consegui finalizar todo o ano de 2017 selecionando alguns eventos e tecendo alguns
comentarios gerais sobre eles. Iniciando o ano de 2018, comecei a ficar inquieta. Em 2017, eu
estava em campo juntamente com Luiza e Vanessa. NOs nos reuniamos e conversavamos sobre
o campo e liamos as notas de campo umas das outras. Em 2018, eu estava escrevendo minha

dissertacdo. Nao fui para o campo, ndo sabia exatamente como estavam as coisas. Entdo, assistir
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as filmagens desse ano foi muito mais desafiador que as de 2017. Demorei muito mais que o

esperado, pois foram quase 10 meses assistindo a 301 horas de gravagao:

E uma etnografia dentro da outra. Muito cansativo! Para o rigor da pesquisa ¢ 6timo,
mas para a pesquisadora, ndo. Eu estou finalizando o ultimo més de 2018 e ainda
penso que falta um ano. Com o cansago que estou acho que sera dificil terminar os
trés anos. Lembro-me de quando estava em campo. Eu ficava cansada também, mas
via pessoas, conversava, via as criangas. Aqui s6 vejo a tela. Posso acelerar o video,
pausar. Mas é um processo, para mim, mais dificil. Ainda que eu ndo precise pegar 4
onibus por dia (Anotagdes pessoais sobre as videogravagdes. 20/05/2022).

Nas notas acima podemos ver como assistir os videos de 2018 foi mais exaustivo. Mas,
foi durante esse processo que percebi o tanto de coisa fascinante que eu estava encontrando nos
videos. Quando ficava tedioso, eu parava, ficava alguns dias sem assistir nada, relia as notas
dos videos e voltava. Era um processo de ir e vir. Talvez, por isso, a demora. Ao finalizar o ano
de 2018 ja iniciei o ano de 2019, que também foi custoso, mas ndo tanto quanto o de 2018. Em
2019, eu ja conhecia um pouco os eventos, a rotina da sala, as professoras. Neste ano, eu assisti
aos videos em modo mais acelerado, e ndo na velocidade normal como no ano anterior. E,
confesso, o que eu senti foi uma vontade imensa de terminar de assistir os videos para nao
mexer no computador por um tempo. Me distanciar mesmo da tela. Em um dos ultimos relatos

que fiz, comento um pouco sobre iss0:

Em 2019, diferentemente dos outros anos, ndo estou conseguindo assistir os videos
em velocidade normal. Coloco em modo acelerado e procuro pelas criangas que estou
seguindo. Muitas vezes preciso voltar ao meu tema de pesquisa para continuar
assistindo aos videos. Mas, apesar da dificuldade, do cansago, estou feliz com as
impressdes que tenho escrito do processo. Acho que me ajudardo bastante durante a
escrita das analises. Digo escrita porque, ao assistir aos videos, focar nas 4 criangas ¢
escrever alguns comentarios, ja estou analisando os eventos. Por isso, reitero que o
processo de assistir os videos ¢ importante. Auxilia bastante nas analises ¢ na pesquisa
como um todo. Mas haja folego. Estou no ultimo semestre de 2019 e espero acabar
ainda essa semana (Anotacdes pessoais sobre as videogravacdes. 10/08/2022).

Como podem imaginar, ndo acabei de assistir aos videos ainda naquela semana, mas
sim no més seguinte. O que ¢ importante mencionar aqui € o fato de, durante o processo, eu
perceber que ja estava construindo as minhas anélises. Apreender isso durante o ultimo ano foi
bom porque eu ja estava com todas as impressdes dos outros anos escritas. Mas, também foi
ruim pela anglstia. Eu pensava: para que tudo isso? Por que tanto video? Serd que vai me ajudar
mesmo? S6 entendi sua importancia durante o processo. E, encerrando o 4° momento de assistir
aos videos: os trés anos de videogravacoes, percebi que... teria que voltar nos videos novamente.

Por qué? Algo sobre os momentos de roda me chamou a atencdo e eu precisava voltar para ver
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se os eventos selecionados tinham historia, se minhas inferéncias faziam sentido etc. Ai se
iniciou 0 5° momento de andlise, o de reassistir os 3 anos de videogravagdes com o foco nas

rodas (Figura 6).

Figura 6: processo de constru¢ao do material empirico (2% parte)
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Fonte: elaboragdo propria.

Ao voltar as filmagens dos trés anos, fiquei mais alegre pelo fato de talvez ter
confirmado a tese que defendemos: que diversos tempos sociais (khronoldgico, aionico,
kairotico, fugaz, lento, rotinas) articulam as vivéncias das criancas no contexto da escola. Onde,
as criancas (e, também, professoras, familias e pesquisadoras), de maneira dialética,
transformam e sdo transformadas pela maneira como esses tempos se manifestam no cotidiano
institucional.

Apos assistir os videos, selecionar os eventos, fazer comentarios, pré-analises, o que
acontece? No meu caso, o que aconteceu foi a transcri¢do. Ao selecionarmos os eventos
importantes para a pesquisa - aqueles cujos participantes t€ém um objetivo ou tema especifico
comum, com uma historia que pode ser construida ao longo do tempo, aqueles que possuem
relagdo com outros eventos e que tenham inicio, meio e fim - comegamos as transcrigoes. Essas,

foram feitas por mim, de acordo com o modelo do Quadro 4 abaixo.
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Quadro 4 — Modelo de transcrigao de video.

estdo balbuciando e falando?
Como estao fazendo?

Marcacio Acoes e falas (Balbucios dos Acoes e falas dos adultos Quadros de
de tempo bebés) das criancas Filmagem
00:00:00 O que os bebés e criangas O que os adultos estdo fazendo e Imagem congelada do

falando? Como estdo fazendo? video

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao transcrevermos o evento, colocamos a marcagao de tempo do video, as acdes e falas

(balbucios) das criangas e bebés e das professoras, pesquisadoras ou qualquer adulto ali

presente. Na ultima coluna do quadro, acrescentamos os quadros de filmagem, ou seja, uma

imagem com uma boa resolucdo que mostra o que aconteceu nas agdes transcritas. Para

transcrever, tanto as filmagens, quanto as entrevistas com as professoras e familias, nos

baseamos no quadro utilizado por Neves (2010, p. 85) como podemos ver no quadro 11 abaixo.

As transcrigdes, entdo, sdo feitas por unidades de mensagem. Ou seja, a maneira como as

pessoas falam ¢ levada em consideragdao. Assim, usamos os simbolos descritos abaixo para

exemplificar a conversa enquanto uma situag@o natural e para captarmos a forma como um item

lexical ¢ pronunciado que ¢ diferente da maneira como ele ¢ escrito (Ochs, 1979, p. 61). Os

exemplos do quadro sdo oriundos de entrevistas com as familias da turma de bebés pesquisada.

Quadro 5 - Sinais utilizados nas transcri¢des.

Ocorréncias

Sinais

Exemplos

Entonagdo enfatica

maiusculas

ela era BEM grande

Alongamento de vogal ou
consoante

me desculpa:::

Silabagdo - pa-ra
Interrogacao ? tem problema?
Unidades de mensagem / ndo/ foi particular
Pausas .. ou marcagdo do tempo de porque ela...

pausa em segundos (5s)

Incompreensoes

(inaudivel)

ele acorda mais cedo (inaudivel)
brincar

Hipoteses do que se ouviu (hipotese) porque quando ela quer isso (brincar)
ela quer isso
Agoes ) o bico realmente... ajuda::: muito:::

((risos))

Fonte: Elaboragdo baseada em Neves (2010).

A seguir, apresentaremos a EMEI Tupi, seus espacos e as pessoas envolvidas na

pesquisa. Tal secdo ¢ importante para contextualizarmos toda a nossa discussdo que vimos

fazendo e que faremos nos proximos capitulos.
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3.3 A EMEI Tupi

Como exposto por mim (Oliveira, 2019, p. 43), a EMEI Tupi faz parte da regido da
Pampulha no municipio de Belo Horizonte. Ela ¢ uma instituicdo publica de grande porte que
atende aproximadamente 400 criangas. O bairro onde esté situada a instituicdo possui pouco
mais de 50 anos, sendo considerado de classe média, principalmente gracas a suas construgdes
e acessibilidade. Ele possui varios supermercados, lojas de roupas, ponto final de uma linha de
onibus coletivo, bem como de uma linha de 6nibus suplementar; unidade basica de saide (UBS)
e uma Unidade de Pronto Atendimento (UPA); casa lotérica; academia; padarias; agougues;
duas escolas da rede municipal de Educagdo; uma Escola da rede estadual de Educagado e
algumas escolas privadas. J4 os bairros que circunscrevem a regido da EMEI Tupi (onde a
maioria das criangas matriculadas residem) sdo mais humildes e de mais dificil acesso. Por esse
motivo, a populagdo acaba se dirigindo ao bairro onde a EMEI esta localizada para suprir a
escassez de servicos como satude e alimentacdo. As familias geralmente matriculam seus/suas
filhos/as na EMEI Tupi porque ndo conseguiram vagas nas EMEIs proximas a sua residéncia.
Em cada bairro das imediagdes hd uma ou duas Escolas Municipais de Educagdo Infantil
(EMEIs).

A EMEI Tupi foi construida em um terreno em aclive, acima do nivel da rua. O espago
externo da institui¢ao ¢ amplo, possui grades ao invés de muros de concreto, em que as criangas,
quando estdo no parquinho, localizado na entrada da escola, conseguem ver a cidade, os/as
transeuntes, os carros, alguns momentos da vida cotidiana fora da instituicao. Isso nos mostra
que esta escola possui uma boa localizagdo, portanto, ndo ¢ uma “institui¢do marginal e
excrescente” (Escolano, 2001, p. 28). Isto €, ndo est4 localizada em um local de dificil acesso,
no final do bairro, longe das casas, do movimento, da cidade. Ela faz parte da cidade.

Ha nesta escola, além do parquinho da entrada e das gramas e brinquedos de madeira e
plastico ali presentes, algumas arvores, pedagos de pavimento em grama natural e cimento e
alguns brinquedos (escorregadores, tuneis, balangos, casinhas) de plastico. Ao chegar na EMEI,
¢ necessario subir uma escada, ou uma rampa que fica na lateral da escada, para ter acesso ao
hall de entrada do prédio. Este possui dois andares e quase todas salas do térreo contam com
acesso aos patios externos da institui¢do. Para acessar o andar de cima, ha duas escadas, uma
na parte externa da institui¢do e outra na parte interna ¢ um elevador. H4 banheiros nos dois

andares.
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3.3.1 A sala do ber¢ario

A sala de bercgario pesquisada fica no térreo da institui¢do, proxima a dois banheiros e
as salas da coordenacdo pedagdgica e da direcdo, além de ser também préxima a biblioteca. A
sala possui duas entradas, uma oficial, cujo acesso ¢ pelo corredor da parte interna, e a outra
pela parte externa na escola onde esta localizado o solario. O espago da sala do bergario ¢
dividido em quatro partes: a primeira, que esta localizada em frente a porta de entrada oficial,
¢ o local onde as professoras e auxiliares fazem as trocas de fraldas e ddo os banhos nos bebés.
A segunda ¢ a sala de atividades (assim chamada pelas professoras), a terceira parte ¢ a sala do
sono, ela esta localizada ao lado da sala de atividades e s6 possui uma porta de acesso (uma
porta grande, envidracada, com duas aberturas). E, por fim, a quarta parte deste bergéario ¢
composta pelo solario. Ha duas maneiras de acessa-lo. A forma mais usada pelas professoras ¢
feita a partir da sala de atividades, onde ha uma porta grande envidragada que divide os dois
espacos (solario-sala de atividades). A outra maneira de chegar ao solério € pelo lado externo
da institui¢do, onde ha uma cerca de metal que circunscreve o solario e ha um portao pequeno

para o acesso ao local.

Figura 7 — Planta baixa da sala do bergario
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Fonte: Elaborado pela autora.

O espago da sala de banho (Figura 8) e de troca de fraldas ¢ pequeno. Ele ¢ composto
por uma bancada em “L” de arddsia em um tom de verde escuro. Nesta bancada estdo

localizados o chuveiro e a banheira onde os/as bebés tomam banho. O colchonete para a troca
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de fraldas, os itens de higiene tanto dos/as bebés, quanto das professoras, luvas, alcool, rolo de
papel lengol descartavel, as toalhas das criangas, fraldas, pomadas etc. H4 uma pia, para a
higienizacdo das maos e de algum pertence das criangas, bem como ha um espelho fixado bem

a frente do trocador.

Figura 8 — Sala de banho e de troca de fraldas.

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2017.

A sala de atividades (Figura 9) é onde os bebés ficaram a maior parte do tempo enquanto
estdo na EMEI. Ela possui espago livre para que eles/elas se locomovam, mas ndo é ampla. Ao
entrarmos na sala, avistamos o piso que foi feito em Paviflex, material aconchegante para as
criangas engatinharem (Amorim, 2010). Vemos também alguns desenhos de bichos coloridos
em MDF?®® colados nas paredes pintadas de verde claro. A 4rea da sala de atividades também ¢
ocupada por um armario, que fica do lado direito da porta de entrada oficial e que possui varios
nichos individuais onde sdo guardados os pertences dos bebés; um tatame (denominacdo dada
pelas professoras) tapete emborrachado azul e vermelho que se encontra encostado na parede
em frente a porta de entrada; uma almofada grande que sempre ficava em cima do tatame; uma
pia com um armadrio superior e inferior localizada ao lado da porta do solario e de frente para o
tatame; duas cadeiras, um péndulo de fitas coloridas (pendurado em cima do tatame); um
reldgio que permanecia em cima da porta da sala do sono e um quadro branco pequeno, ao lado

da porta da entrada, onde acontece, muitas vezes, o didlogo das professoras dos dois turnos.

Figura 9 — Fotos da sala de atividades

8 A sigla significa Medium Density Fiberboard, em portugués, placa de fibra de média densidade. Trata-se
de um painel de madeira reconstituida, produzido por meio da aglutina¢do de fibras de madeira com resinas
sintéticas e aditivos. Fonte: https://www.liderinteriores.com.br/ (acesso em 05/01/2021).
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Fonte: Banco de dados d pesquisa, 2017.

A sala do sono (Figura 10) faz parte do bergario. Ela possui um amplo espago, suas
paredes sdo verdes como na sala de atividades, e ha alguns quadros coloridos de bichos em
MDF branco. Nesta sala ha uma janela grande na cor azul que permanece aberta a maior parte
do tempo — ela s6 € fechada no momento do sono das criancas. Os carrinhos de bebés (eles
foram muito usados no primeiro semestre de 2017), a piscina de bolinhas, e dois almofaddes
grandes de bichos e uma mesa pequena (que foi bastante usada pelas criangas que ja conseguiam
se alimentar sozinhas nos horarios do almogo e jantar) ficam neste espago durante o tempo em
que ndo sdo utilizados. Por fim, a sala do sono é ocupada por ber¢os onde as criangas
adormecem no horario do sono, entre 11h e 20min e 13h. Estes bercos sdo baixos e de facil
acesso para os bebés que engatinham e/ou se locomovem andando. Ainda ha outros trés ber¢os

nesta sala que praticamente nao era escolhido pelas professoras.

Figura 10 — Fotos da sala do sono

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2017.

Por fim, o solario (Figura 11). Este espago, era, a meu ver, o local preferido dos bebés.
O solario € o espago aberto do bergario onde as criangas geralmente iam pela manh3, antes do
almoco e pela tarde, antes e depois do jantar. Ele tem um espaco amplo e arborizado. H4 uma
arvore grande que faz bastante sombra no local. O seu piso € coberto por cimento e, em algumas

partes, ndo ha cobertura, deixando a parte da terra exposta. Ele possui dois bancos grandes,
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amarelos, feitos em alvenaria; uma torneira, que vale ressaltar, ao final do ano de 2017, as

criangas ja estavam conseguindo abri-la.

Figura 11 - Fotos do solario

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2017.

A seguir, apresento a sala de 1 e 2 anos onde as criancas ingressaram no ano de 2018 e

2019, respectivamente.
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3.3.2 Salas de 1 e 2 anos

As salas de 1 ¢ 2 anos estao localizadas no térreo da institui¢ao. Elas ficam uma ao lado
da outra. Seu espaco ¢ bastante similar, sendo uma um pouco maior que a outra. Por isso,

elaboramos apenas uma planta baixa, como podemos ver na figura 12 a seguir.

Figura 12 - Planta baixa das salas de 1 e 2 anos

m Armario

7Y

A [

Sala de atividades

A

2 Parquinho

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao entrar no espago desta sala, a primeira coisa que avistamos € a porta azul envidragada
de acesso ao parquinho. Do lado esquerdo da sala de 2 anos avistamos o quadro branco e os
painéis da sala. Este quadro fica do lado direito na sala de 1 ano. Ao lado da porta envidracada,
nas suas salas, ha uma pia com uma bancada de arddsia em tom verde escuro € armarios bege
na parte superior e inferior deste lavatorio. Neste local também fica o filtro de 4gua. No outro
canto da porta do envidragada, estd a outra bancada da sala que também ¢ de ardodsia. Nela, a
professora coloca as agendas das criangas e seu diario de classe. Os armdrios destas salas ficam
na parede ao lado da porta de entrada. Ao lado destes armarios, em um espagco bem pequeno,
ficam armazenados os colchonetes onde as criangas tiram o cochilo apds o almogo. Para que
isso aconteca, eles sdo dispostos em todo o espaco da sala e forrados com um lencol. Em frente
a esses colchonetes, em ambas as salas, ficam duas mesas. Elas sdo quadradas e baixas,
facilitando o acesso das criangas. Em frente a essas mesas, hda um tatame em tom azul e

vermelho. Podemos visualizar estas salsas nas figuras 13 e 14 a seguir.
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Figura 13 — Sala de 1 ano

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2018.

Figura 14 - Sala de 2 anos

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2019.

As salas, tanto do bergario, quanto de 1 e 2 anos sdo bastante parecidas em suas cores,
disposicdo espacial e mobiliarios. Nas fotos, a distingdo de cores percebida € por conta do ano
em que as fotos foram tiradas. Em 2017 as salas eram da cor do bergario. Em 2019, ano das
fotos das salas 1 e 2, as salas foram pintadas com esse azul claro. Como as salas sao parecidas,
0 que as tornam mais “autorais”? Acreditamos que, de acordo com a turma que frequenta tal
espago, sdo os enfeites, “trabalhinhos”, datas festivas que possibilitam que as professoras
enfeitem os dois quadros localizados ao lado do quadro branco, centralizado, em uma das
paredes do espago da sala, como pode ser visto na figura 14. Tal formatagdo e padronizagao,
no que diz respeito as cores e quadros da sala, € vista ndo s6 nessa EMEI, mas em outras que
eu ja tive acesso, e também na escola de Ensino Fundamental (na cidade de Sabard) que eu

trabalho como professora, por exemplo. Que discurso esses espacos expressam? (Escolano,



127

2001). Que tempo ¢ esse? Para Escolano, a organizagdo temporal da escola, como as rotinas,
dita um pouco da organizacdo espacial. Seja na “separacdo das salas de aulas (graus, sexos,
caracteristicas dos alunos) como na disposicdo regular das carteiras (com corredores)”
(Escolano, 2001, p. 27). Para o autor, tal organizagao do espago “faz com que a escola seja um
“continente de poder” (Escolano, 2001, p. 27). Isto ¢, ha espacos que ndo se pode modificar.
Como mencionado, as paredes ndo podem ser usadas, apenas os quadros ao lado do quadro
branco. Junto a isso, vemos a padronizagdao também das cores presentes na escola, os armarios
sao brancos, as portas também, as mesas do refeitorio. Os pratos utilizados pelas criancas sao
cinzas, de aluminio, assim como as colheres e copos. H4, também, outros copos brancos, de
pléstico, utilizados quando hé suco de frutas na sala. Vemos que tais elementos nos informam
uma sistematizagdo dos artefatos que contém, a nosso ver, uma procura por uma economia de

tempo, concordando entdo com o que Escolano disse.

3.3.3 Os bebés, as criangas suas familias e as professoras

Em fevereiro de 2017, 12 bebés, com idade entre 7 ¢ 10 meses, estavam matriculados
na turma de bergario pesquisada. Mas esta turma de bebés sofreu algumas mudangas ao longo
dos 3 anos de pesquisa. A primeira delas, ainda no ano de 2017, foi a saida de dois bebés e a
entrada de outras duas criangas. A outra mudanca foi no ano de 2018 com a saida de uma crianca
e a matricula de uma crianga novata. Em 2019, também houve um cancelamento de matricula
e o ingresso de mais trés criancas novatas. Essa descri¢do ficard mais compreensivel no quadro

6, a seguir, e na apresentagdo de cada uma das criancas.

Quadro 6 — Algumas informacgdes sobre as criangas

Nomes Data de Nascimento Semestre/Ano da Raca/cor declarada
matricula pelas familias na ficha
de matricula
Breno 21/04/2016 2017 — saiu no mesmo Nao informado.
ano
Bruno 16/04/2016 2°/2017 Parda
Carlos 03/06/2016 1°2017 Parda
Danilo 09/06/2016 1°2017 Branca
Diego 28/02/2017 1°2019 Preta
Diogo 27/07/2016 2017- saiu no mesmo Branca
ano.
Giovana 03/11/2016 1°/2018 — saiu 1° Parda
semestre de 2019.
Henrique 27/04/2016 1°/2017 Parda
Isaura 08/08/2016 1°/2017 Branca
Ivan 01/04/2016 1°/2019 Parda
Lais 30/06/2016 1°/2019 Parda
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Nomes Data de Nascimento Semestre/Ano da Raca/cor declarada
matricula pelas familias na ficha
de matricula

Larissa 24/05/2016 1°/2017 Branca

Lucia 09/06/2016 1°/2017 Branca

Maria 06/04/2016 1°/2017 Parda
Marcela 27/05/2016 1°/2017- saiu no mesmo Branca

ano.

Paulo 29/04/2016 1°/2017 Parda
Simone 04/05/2016 1°/2017 Parda
Valéria 02/04/2016 1°/2017 Branca

Yara 16/06/2016 1°/2017 Branca

Fonte: Elaborado pela autora.

Com esse quadro, ¢ possivel conhecer o nome das criangas participantes da pesquisa
durante os trés anos, sua data de nascimento e ano e semestre de sua matricula.

Para o ingresso nessa EMEI, ha o sorteio de vagas. As criangas que moram em regioes
proximas a EMEI podem concorrer a vaga, desde que tenham feito o cadastro escolar algum
tempo antes do sorteio acontecer. Mas também h4, como ja mencionado por mim em 2019%,
uma politica municipal de inclusdo social, expressa pela distribuicdo de vagas (70% para
familias vulneraveis socialmente, 10% para familias que residem no entorno da EMEI e 20%
para sorteio publico). Ao debrucarmos sobre as familias e as criangas que seriam atendidas no
bergario, vimos que duas familias participavam do programa Bolsa Familia, outras trés familias
declararam possuir algum familiar em situagdo de prisdo. Além disso, constatamos que a grande
maioria das familias declarou possuir renda abaixo de R$ 400,00 por pessoa. Essas familias,
portanto, concorreram as vagas de vulnerabilidade social.

Essa breve apresentagdo das criangas ¢ importante a nosso ver, pois auxilia na
compreensdo do contexto da sala, bem como sua organizacao durante os trés anos da pesquisa.
No quadro 4, ha informagdes concernentes as professoras: nome, ano que permaneceu com a

turma e seu turno de trabalho na EMEI Tupi.

8 OLIVEIRA, Virginia Souza. O processo de insercdo de bebés em uma Escola Municipal de Educacao Infantil
de Belo Horizonte. Dissertacdo. Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2019. Ver paginas 49 e
50.
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Professoras/ Tempo de
ano em que Idade Formacao Raca/cor servico na
permaneceu declarada Educacao
na turma
Graca/2018 30-34 anos Pedagogia Branca Mais de 3
anos
Karla/2018 30-34 anos Pedagogia/ pos Parda De 4 a 7 anos
graduacdo.
Silvia/2018 45-49 anos Pedagogia/ pos Preta 15 a 20 anos
graduacdo
Selma/2019 30-34 anos Pedagogia/ pos Parda 8 a 14 anos
graduacao
Ivana/2017 40-44 anos Pedagogia Branca 8 a 14 anos
Verdnica/2017 45-49 anos Pedagogia Parda Mais de 20
e 2018 anos
Telma/2017 Mais de 55 anos Pedagogia/ pos Branca Mais de 20
graduacao anos
Luciola/2017 40-44 anos Pedagogia e Branca 15 a 20 anos
Letras
(Portugués/inglés)
Leticia/2017 45-49 anos Pedagogia Parda Mais de 20
anos
Juliana/2017 40-44 anos Artes Branca 4 a 7 anos
Rita/2019 50-54 anos Pedagogia/ Preta Mais de 20
especializacao anos
Cristina/2017 30-39 anos Enfermagem Parda 8 a 14 anos
e 2019
Camila/2018 30-39 anos - - -
Auxiliares de sala
Samantha 30-39 anos Pedagogia Branca 4 a7 anos
incompleto
Fabiola 30-39 anos Ensino médio Branca 1 ano
completo

Fonte: Elaborado pela autora.

Na turma do berc¢ario (2017) havia 7 professoras (quatro no turno da manha e trés no

turno da tarde) e uma auxiliar (periodo integral), que se revezam para acompanhar os bebés nas

dez horas em que eles permanecem na institui¢ao. No turno da manha Verdnica, Telma, Soraia,

% Dados obtidos por meio de um questionario aplicado na institui¢do no ano de 2017. Todas as professoras
participantes da pesquisa sdo funcionarias do quadro efetivo da Prefeitura de Belo Horizonte. Todas, portanto, sdo
concursadas. Ja as auxiliares de sala, sdo contratadas, por um periodo minimo de 2 anos, pela empresa Minas
Administragao e Servigos S.A. (MGS - empresa publica, de capital fechado) apos realizarem um processo seletivo
simplificado em que a exigéncia minima ¢ o Ensino Médio completo. Fonte: https://www.mgs.srv.br/detalhe-da-
materia/info/educacao/27117 (acesso em 26/09/2023).
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Cristina e a auxiliar Samanta se revezam. Telma e Soraia chegam as 7h e ficam na sala até as
10h. Nesse momento, Verdnica e Cristina chegam e ficam até¢ as 13h. A auxiliar Samanta
permanece na sala do bergario em periodo integral, das 7h as 17h30min. No periodo da tarde,
Ivana, Luciola e Valquiria se revezam das 13h as 17h30min. Ivana e Luciola geralmente
chegavam juntas. Valquiria fazia o primeiro horario de projeto de 13h as 14h30min. Logo em
seguida saia Ivana, retornando para sala as 16h. E, por ultimo, a professora Luciola fazia seu
horario de projeto.

Na turma de 1 ano (2018), houve uma variagao no que diz respeito a quantidade e
permanéncia de professoras na sala durante os dois primeiros meses deste ano. Em um primeiro
momento, algumas professoras passaram por essa sala. Em seguida, foi-se estabelecendo as
professoras que permaneceriam ali: Carla, Veronica, Silvia e Graga. A auxiliar Fabiola foi a
mesma desde o inicio. A professora Verdnica, a mesma do bergario, foi para a essa sala um
pouco depois, mais ou menos em abril, maio. Ela ficava no periodo da tarde, assim como Carla
e Camila. Ja Silvia e Graga permaneciam no periodo da manha. Graga chegava as 8h, ficava até
as 10h e voltava as 11h 20min e permanecia até as 13h. No periodo da tarde, Carla e Veronica,
muitas vezes, se revezavam juntamente com Telma, a mesma professora do bergério, que
auxiliava nos momentos de projeto, seja de Verdnica, ou de Carla.

Ja na turma de 2 anos (2019), apenas 3 professoras se alternavam durante o dia com a
auxiliar Fabiola, a mesma do ano anterior (2018). Rita era a professora da turma que ficava
mais tempo com as criangas. Como trabalhava na EMEI em periodo integral, ela permanecia
com as criangas nos dois turnos, manha e tarde. Cristina substituia Rita em seus momentos de
projeto no turno da manha e Selma fazia 0 mesmo no turno da tarde. E interessante lembrar que
as professoras de projeto, assim nomeadas pela instituicdo, ficavam em sala por volta de
1h30min por dia.

Todas as professoras que passaram na turma durante os trés anos possuem nivel
superior. Apenas uma das professoras dessa turma ndo possui graduacdo em Pedagogia:
Cristina. Ela ¢ formada em Enfermagem e fez o magistério. A maioria das professoras que
passaram pela turma possuia mais de 40 anos. Em 2018, apenas Graga, Camila e Carla eram
professoras da faixa etéria até os 40. Em uma pesquisa feita por nos, na EMEI, sobre o perfil

das professoras’, vimos que a faixa “etdria de 40 a 59 anos constituiu a maioria das

91 Por meio da metodologia survey, o nosso grupo realizou, na EMEI Tupi e EMEI Ciranda, uma pesquisa onde
tinhamos a inten¢ao de compreender o perfil das professoras. “Os resultados indicaram que o perfil das professoras
da Educagao Infantil vem se modificando com o passar dos anos, apresentando uma docente cuja caracteristica
principal € a qualificacdo académica e a pratica” (Oliveira, 2018).
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participantes, apontando assim, para uma amostragem de um grupo docente maduro” (Oliveira,
2018b, p. 49) e também experiente no campo da Educagdo Infantil, uma vez que muitas delas
possuiam mais de 15 anos de vivéncia nesse segmento da Educacdo. Além disso, vimos
também, como aponta Katiane Oliveira, que a grande maioria das professoras da EMEI Tupi
possuiam curso superior em Pedagogia e, em alguns casos, algumas delas possuiam até mais de
um curso de graduacdo além da especializagdo. Fica evidenciado, assim, um perfil de
professoras cuja qualificacdo e experiéncia sao confluéncias que podem ser resultados de lutas
“em prol da regularizagao das condi¢des de trabalho do trabalho docente, apresentando um
constante movimento em busca de uma melhor qualificagdo por parte das professoras, o que
resulta em uma maior qualidade no atendimento das criangas” (Oliveira, 2018, p. 50).

No que tange as auxiliares, Fabiola permaneceu na turma durante os anos de 2018 e
2019, o que fez com que muitas criancas fossem bastante apegadas a ela, como Danilo, Yara e
Carlos. Ja Samantha, auxiliar e estudante de pedagogia, permaneceu com as criangas no ano de
2017 e, por ficar na turma o dia inteiro e ser muito carinhosa, os bebés demonstravam grande

afeto por ela. Ambas ficavam com as criancas em periodo integral, das 7h as 17h.

3.3.4 Organizagdo temporal/espacial das turmas pesquisadas

Como o tempo da turma era organizado pela institui¢ao? A fim de apresentar um recorte
do cotidiano na EMEI, apresentaremos a “rotina” das salas pesquisadas durante 3 anos. Por que
a palavra rotina estd entre aspas e nos dizemos que apresentaremos um “recorte”? Maria
Carmem Barbosa afirma que a rotina ¢ uma categoria usada para “organizar o cotidiano das
instituicdes” (Barbosa, 2010, p. 35). Nesse sentido, a rotina aqui mencionada sdo os marcadores
temporais utilizados pela EMEI para organizar o tempo da institui¢do bem como seus espagos.
Exemplo: a turma A esta no refeitorio e a turma B estd na biblioteca. A proxima turma a ir para
o refeitorio ¢ a turma B, mas ela s6 podera fazé-lo quando a turma A finalizar a alimentagao.
Para que isso ndo fique confuso e ndo atrapalhe o arranjo temporal da escola, cada turma tem
um horario para ir para o refeitério, para ir para a biblioteca, parquinho etc. E nesse sentido que
nos referimos a rotina - os horarios pré-estabelecidos pela propria EMEIL E por que recorte?
Porque, nem se quiséssemos, haveria como expressar, na totalidade, a riqueza de
acontecimentos e eventos que se desenrolam em um dia na escola. Por isso, montamos trés

quadros para descrevermos a rotina do dia na turma pesquisada durante os trés anos.
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Quadro 8 — Rotina do bergario ¢ sala de um ano.

Hora Rotina do bercirio (2017) Hora Rotina da sala de 1 ano (2018)
7:00 Entrada. As criangas sdo recebidas pelas professoras com 7:30 Entrada. As criancas sdo recebidas pelas professoras que
mamadeitras de leite. organizam a sala, guardam as agendas e mochilas. Em
8:00 Livros, brinquedos variados, milsicas, piscina de seguida todas/os vio para o refeitdrio. Café.
bolinhas, brincadeiras de adivinhacfo, com revistas e 8:00 Brinquedos variados, musicas, parquinho e livros. Oferta
bichos de pelicia, circuitos. As criangas também 1am de agua para as criancas.
para o soldrio. Oferta de doua para as criancas. 8:20 Fruta.
8:20 Fruta. 9-:00 Solario e micio da higiene. Banho, troca de fraldas e etc.
9:00 Solario e inicio da higiene. Banho, troca de fraldas e etc. 10:40 Almoco e oferta de dgua para as criangas.
10:40 Almoco e oferta de agua para os/as bebés. 11:00 Sono.
11:00 Sono. 12:40 Organizagio da sala para o turno da tarde. Troca de
12:40 Orgamzacio da sala para o turno da tarde. Troca de fraldas e idas ao banheiro.
fraldas. Algumas criancas j4 comecam a acordar. 13:00 | Professoras do turno da tarde chegam e levam as criangas
13:00 Professoras do turno da tarde chegam e oferecem para o refeitdrio.
mamadeira de leite para as criancas. 14:00 Pinturas, uso de jogos de montar, livros e brinquedos
14:00 | Eram oferecidos para as criangas: bandinha, circuitos de variados. Rodinha.
almofaddes. piscina de bolinhas e bringuedos variados. 15:00 Higiene. Restante dos banhos que ndo foram dados de
15:00 Higiene. Restante dos banhos que nfo foram dados de manhd. Troca de fraldas. Inicio da organizacio da sala
manhi Troca de fraldas. Inicio da organizagio da sala para o jantar.
para o jantar. 15:40 Jantar.
15:40 Jantar. 16:20 Histéria, musicas, brinquedos variados. Parquinho.
16:20 Sono. 17:00 Saida.
17:00 Saida.

Fonte: Elaborado pela autora.

Em todos os trés anos percebemos que a rotina foi organizada em torno dos momentos
de alimentacao e higiene. No que concerne ao bergario, por exemplo, essa organizagdo foi ainda
mais visivel uma vez que os/as bebés necessitavam de trocar de fraldas frequentemente, auxilio
para se alimentar etc. Ao chegarem, as criancas eram recebidas com mamadeiras de leite e eram
colocadas nos carrinhos pelas professoras. Quando elas/eles iam para o tatame, as professoras
dispunham livros, variados tipos de brinquedos e circuitos para que elas brincassem. Enquanto
permaneciam ali, quase sempre com uma musica de fundo, chegava o horario da fruta, as vezes
era um suco de frutas: banana, ma¢a, mamao, melancia e ou laranja bem como sua versao solida.
Nesse caso, as professoras amassavam as frutas (inicio do ano), ou davam pedagos pequenos
(meio/final do ano). Apoés a fruta, as criangas eventualmente iam para o solario, ou biblioteca
(em 2017, foram poucas visitas a esse espaco. Ja em 2018, esse espago foi visitado mais vezes).
La também havia brinquedos variados. Algumas criancas ficavam no carrinho, outras no
chao/tatame/tapetdo. Durante esse momento, a auxiliar e uma professora (elas se revezavam de
maneira que uma dava banho e outra permanecia com as criangas) comec¢avam a dar os banhos
nas criangas. Geralmente, metade da turma tomava banho pela manha e a outra metade no
periodo vespertino.

Apds algum tempo no solario, ou sala de atividades, as professoras comeg¢avam a
organizar a sala para o almogo. Colocavam os cadeirdes na sala e comegavam a alimentar as

criancas (Figura 15). Apos o almogo, toda a organizacdo da sala era alterada para o horario do
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sono. Os/as bebés iam para sala do sono e dormiam ou nos carrinhos, ou nos bercos baixos
presentes na sala (Imagem 16). Ja na turma de 1 ano, as criangas comiam no refeitério da escola

e dormiam em colchonetes dispostos no chdo da sala de atividades.

Figura 15: criangas sendo alimentadas no bergario (10/07/2017) e se alimentando no refeitério
(09/04/2018)

Fonte: Banco de dados da peéqisa, 2017 e 2018.

E interessante ressaltar aqui, em 2017, que, diferentemente do que acontecia em 2018 e
2019, os bebés nao iam para o refeitorio se alimentarem. Toda a alimentacdo era feita na sala
de atividades, salvo quando eles estavam no solario e comiam a fruta por 1a. No periodo da
tarde, a rotina se repetia. O que diferenciava eram os tipos de atividades propostas pelas
professoras. Geralmente, a tarde, havia bandinha (variados instrumentos em formato menor),
piscina de bolinhas, uso de tecidos etc., 0 que também comegou a acontecer no periodo matutino
depois de algum tempo. Apds o jantar, os/as bebés dormiam e aguardavam pelos/as familias.
Os/as bebés que ndo adormeciam, permaneciam no tatame com brinquedos variados (bichos de
pelucia, panelinhas, bichos de plastico, livros).

Na sala de 1 ano, as coisas mudaram um pouco. A auxiliar era outra e as professoras
também. As criangas receberam uma coleguinha novata, como ja descrito, e também uma sala
nova. Nessa nova sala, ndo havia a sala de higiene em anexo, como no bercario. As criancas
eram trocadas no banheiro da escola, que ficava localizado no corredor de entrada, entre as
salas e o refeitorio. Além disso, como ja dissemos, elas comecaram a frequentar o refeitorio. O
parquinho frequentado por elas também era diferente. Elas comegam a ocupar o parquinho
presente em frente a sala, que € o mesmo utilizado por outras turmas da escola. Por isso, as
criangas da sala 1 comecgaram a conviver com criangas de outras salas, de idades diferentes.

Assim, na medida em que eles/elas t€ém mais autonomia e coordenag¢do de movimentos,
conseguem andar, o espaco se amplia, bem como as possibilidades de relacdes também
aumentam. No ber¢ario ndo iam no refeitorio, em 2018 vao. Em 2018, nao frequentavam no dia

a dia o parquinho da frente da escola, ou a da casinha, proximo ao galinheiro, e, em 2019, isso
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j& acontecia. Além dessas mudangas, a quantidade de atividades com uso de lapis e pincel
também aumentou. As rodinhas também ficaram mais frequentes e mais longas, como veremos
no capitulo 4 de analise®>.

Outra diferenca marcante, ao longo dos trés anos, estad relacionada ao momento de sono.
Na sala de 1 ano, assim como na sala de 2 anos, as criangas tinham apenas um horario de sono,
apds o almoco. O espaco onde elas dormiam também era distinto daquele do bergario. Os
colchonetes eram organizados, por uma auxiliar da institui¢cao, na propria sala, sendo colocados
lencdis e alguns cobertores. As criangas, apds o almoco, iam ao banheiro, escovavam os dentes,

bebiam agua, chegavam na sala, retiravam os sapatos, se deitavam nos colchonetes com a sala

em penumbra.

Figura 16: criangas dormindo na turma 1 ano (2018) e 2 anos em 2019

-

Fonte: Banco de dados da pesquisa - 2018 ¢ 2019.

Na turma de 2 anos, em 2019, as criancas mudaram de sala. Foram para uma sala ao
lado da que eles/elas ficaram em 2018. A estrutura da sala, como j& descrita, ¢ bem parecida
com a sala de 1 ano. Os horarios da rotina também eram bem parecidos, como podemos ver no
quadro 9 a seguir.

Quadro 9 — Rotina sala de 2 anos.

Hora Rotina sala de 2 anos (2019)

7:30 Entrada. As criangas sdo recebidas pela professora e pela
auxiliar. Guardam suas mochilas e agendas. As 7:40 vao para o
refeitdrio tomar café.

8:00 Ao retornarem para sala, a professora os/as convida para
formarem a rodinha do dia. H4 a leitura do livro e a conversa
sobre 0 mesmo.

8:20 Fruta.
9:00 Disposicao de brinquedos variados. As vezes as criangas 0s
utilizam no parquinho. Inicio dos banhos.

92 Em 2017 ha 4 eventos de roda gravados; em 2018, 20 eventos; e, em 2019, 49 eventos.
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10:40 Almoco e oferta de 4gua para as criangas.
11:10 Sono.
12:40 | Organizagdo da sala para o turno da tarde. Idas ao banheiro apds
despertarem do sono.
13:00 Professora chega e leva as criangas para o refeitorio.
14:00 Outra rodinha ou brinquedos variados; massinhas; desenhos
livres; pinturas e jogos de montar. Parquinho.
15:00 Higiene. Restante dos banhos que nao foram dados de manha.
Inicio da organizagao da sala para o jantar. Parquinho.
15:40 Jantar.
16:20 | Brincadeiras de circuitos, desenhos e uso de jogos de montar.
17:00 Saida.

Fonte: Elaborado pela autora.

Algumas mudangas aconteceram em 2019: a quantidade de criangas na turma aumentou,
com a entrada de trés criangas novatas, como ja mencionado; a professora regente que era so
uma, Rita. Ela permanecia em horario integral com as criancas; houve um aumento na
quantidade de rodas e atividades de pintar, desenhar e uso de massinha; uso de livros de
literatura, histérias contadas pela professora e muitas vezes pelas proprias criangas, como
veremos.

A partir dessa apresentagao do tempo da escola, podemos fazer algumas inferéncias: (i)
as criangas vivenciam na EMEI um tempo padronizador que “exige” do espago elementos
“fluidos” “rapidos” (Bauman, 2021) expressos por meio da organizagao das salas, enfeites, ou
falta deles, cores, ou falta delas, tipo de talheres, pratos, mesas e etc; (2) tal padronizagao nos
relembra que estar neste espaco coletivo ¢ estar diante da tensao [individual/coletivo] que nos
constitui e constitui o espago € o tempo pois a escola implica, queiramos ou ndo, uma

“individualizagdo menos central”®?

. Além disso (3) o espagco também nos evidencia as
possibilidades de encontro com o outro que a escola oportuniza (Pinho, 2012).
Apos a apresentagdo da organizagdo temporal das turmas pesquisadas, elucidaremos a

nossa logica de investigacao.

3.4 Logica de investiga¢do

A representacdo da logica de investigagdo € a apresentagdo, por vezes, em figura, da
maneira como o/a pesquisador/a fez a pesquisa e construiu suas analises. Na figura abaixo
apresentacao a nossa logica de investigacgao:

Figura 17 — Légica da pesquisa

93 Termo utilizado por Cristina Gouvéa no momento da qualificagdo.
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»‘ﬂ
O que é tempo? =
Como bebés quue Ve Observagio 18/03/2019 -
e criancas de comona turma !)artmpantf, Evento em Awilice
0 a 3 anos pesquisada? vngzl()f:a;::on? UGS microgenética
vivenciam o Como analisa- : (!izirigo de criancas da roda do dia
tempo social lo? Qual iniciam uma
no contexto dialogo entre Vi roda 1683005
entrevistas
na escola :iinél:c[;;" com as familias sozinhas | )
/ /
[ Analise do tempo: O que era? Que ¢? O que pode ser? }

Diversos tempos articulam as vivéncias das criancas no contexto da escola e vice-versa. As criancas, professoras, familias e
pesquisadoras, de maneira dialética, sio transformadas e transformam as maneiras como esses tempos se manifestam no

cotidiano institucional.

Fonte: Elaborado pela autora.

Tal representa¢do demonstra como fizemos a construgdo do nosso material empirico e
das nossas analises. Vale lembrar que a etnografia em educa¢do demanda uma logica de
investigagcdo que seja iterativo-responsiva, ou seja, na construgdo do material empirico novas
questdes surgirdo, e a pesquisadora, atenta e aberta e essas “novidades” organiza e representa
tais dados (Green et al., 2005). No processo de visitar/revisitar/construir os dados, de maneira
dialégica, o/a pesquisador/a pode mudar de rota, de questao e, muitas vezes, até¢ de referencial
teorico. Dai a necessidade de tornar explicito para o/a leitor/a o processo da sua pesquisa, como
fizemos em todo esse capitulo e também fizemos agora nesse “resumo” explicitando a nossa
logica de investigacao.

No proximo capitulo, apresentaremos as nossas analises evidenciando como as criangas
vivenciaram o tempo social no contexto da EMEI Tupi. Tais andlises apresentam o tempo
enquanto uma unidade, enfatizando o que vimos dizendo de o tempo ser composto de varias
dimensdes. Nesse sentido, demarcamos que ndo enxergamos o tempo como isto, ou aquilo. Mas

sim como uma totalidade complexa.
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CAPITULO 1V - ENTRELACAR DOS TEMPOS NO CONTEXTO DA EDUCACAO
INFANTIL

Eis o que eu aprendi

nesses vales

onde se afundam os poentes:
afinal, tudo sdo luzes

e a gente se acende é nos outros.
A vida é um fogo,

nos somos suas breves incandescéncias

Mia Couto, 2016.

Somos seres sociais € que nos individualizamos no coletivo. Vigotski ja dizia isso. Mia
Couto no livro Um rio chamado tempo, uma casa chamada terra nos diz mais ou menos a
mesma coisa, em uma passagem linda sobre a importancia da histéria e das pessoas da familia
do personagem principal do livro. Ali, todos os caminhos, trilhas e atalhos culminam numa s6
ilha. A miscelanea de acontecimentos constitui a pessoa (o protagonista), a ilha, o rio, uma casa
e ¢ claro a histéria. A narrativa nos atravessa evidenciando como precisamos do outro para
viver, para contar a nossa histdria, para termos uma historia, para nos constituirmos enquanto
pessoas, para nos tornarmos humanos. Nesse sentido, o tempo que vos apresento neste capitulo
¢ o tempo de todos e de cada um. O tempo coletivo que ¢ também individual. Ou seja, o tempo
que € meu, mas que contém o outro. Outros. O tempo da turma do berg¢ario, de um ano e de dois
anos. O tempo das criangas, suas familias, suas professoras e escola.

O objetivo dessa pesquisa ¢ compreender como bebés e criangas de 0 a 3 anos vivenciam
o tempo social no contexto da escola, como ja mencionado. Para tanto, ¢ necessario
compreender o que estamos chamando de tempo e como ele € constituido na turma analisada.
Sendo assim, neste capitulo, apresentaremos os processos de significacdes construidos pelas
criangas e professoras sobre o tempo no contexto da escola partindo da roda como unidade
analitica para compreendermos como as vivéncias de tempo na roda expressam uma
reelaboragdo criativa (Vigotski, 2018) de um tempo que foi (passado), ¢ (presente) e serd
(futuro).

Para Vigotski (2018, p. 79), ao analisarmos as vivéncias das criangas, analisamos a
unidade “das particularidades pessoais que participaram da definicdo da relagao da crianga com

uma dada situacdo”. Nesse sentido, ao pegarmos a roda como uma unidade analitica, teremos a
9
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analise da unidade de “um todo complexo” (Vigotski, 2018, p. 77) onde cada parte dessa
unidade, de modo indivisivel, conserva a caracteristica do todo. Ou seja, a roda representa o
meio ao qual as criangas estdo inseridas, no sentido de que na escola se faz roda e esta roda
informa a historia das vivéncias de cada crianca no tempo da/na escola. E tal unidade também
expressa como a constituicao da roda, no tempo da escola, compde as vivéncias das criancas e
vice-versa.

Retomando o que mencionamos no Capitulo 2 (Fundamentacao tedrica: a composicao
do tempo e a constitui¢ao da pessoa), o tempo khronologico, marcado pelo calendario, pela
linearidade, pode ser um tempo organizador e também padronizador. Sua dimensdo perpassa
nossa vida desde pequenos/as marcando a nossa idade em meses e depois em anos. Tal
dimensao marca também a nossa data de aniversario, as nossas conquistas, a nossa vida escolar
e etc. J4 o tempo aidnico ¢ a nossa subjetividade marcada e marcadora desse tempo
khronologico. E, por fim, o tempo kairotico é o que fazemos dos dois, do tempo da intensidade
e do tempo da linearidade. Kairos ¢ a oportunidade. E todas essas dimensdes compdem o tempo
social, formando uma unidade. Tal unidade pode ser analisada por meio do par dialético
[regularidade/singularidade]. Argumentamos que a tensdo da regularidade do tempo
khronoldgico, do desenvolvimento humano e também das rotinas da instituicdo em questao
atravessam e sao atravessadas pela singularidade da pessoa, seu desenvolvimento, suas
vivéncias. Nesse sentido, tal contradi¢ao move o desenvolvimento das criancas no contexto da

escola bem como suas vivéncias de tempo.

4.1 A transi¢do do tempo

As professoras estdo assentadas, com as pernas cruzadas, usualmente chamadas por elas
mesmas de “perninha de indio” (como nos dias 02/10/2017; 21/08/2018; 04/09/2018;
20/09/2018; 23/10/2018). Nas rodas organizadas nessa EME]I, as frases e a maneira de se portar
corporalmente, assentado/a, com as pernas cruzadas, estiveram presentes nos 3 anos
pesquisados. As professoras, para chamar a ateng@o dos/as bebés e criangas, possuiam consigo
algum objeto. O uso das frases também era utilizado como uma “dire¢do” ao demonstrar que o
momento era relevante: “aten¢do/ concentragdo”; “senta/ para todo mundo ver”; “vou mostrar
um presente/ tem que esperar”. Ja no que se refere as criangas, vemos que, nos trés anos, elas

se assentam conforme a solicitagdo das professoras, sendo que estas (professoras) estdo sempre

no foco da roda. Entdo, reiteramos que as rodas aqui analisadas sdo estruturadas, pensadas e
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organizadas pelas professoras, seja para cantar uma musica, para contar uma histéria, ou até
mesmo para conversar.

Concordamos com Bombassaro (2010, p. 9) que os momentos de roda sao “complexos
e ndo previsiveis”, pois pudemos observar que ha toda uma estrutura para que ela se inicie, se
mantenha e seja finalizada, que vai desde a organizagdo corporal das pessoas até o preparo do
espaco-tempo da sala. O emprego de frases prescritivas € visto nesta sala desde o primeiro dia
de frequéncia dos/as bebés, em 2017. No dia, 02/02/2017, as proprias familias e professoras
diziam o que podia ou nao ser feito naquele contexto: “ndo pode entrar debaixo da cadeira’;
“ndo pode colocar a boca no chdao”; “ndo pode puxar o cabelo da colega”; “ndo pode colocar
o bico da colega na boca”; “ndo pode deitar no chdo”; “ndo pode colocar o sapato na boca”;

4 Tais negativas foram

“ndo pode subir no armario”; “ndo pode pegar o sapato do/a colega’
ditas apenas no primeiro dia, em duas horas que familias, criangas e professoras permaneceram
na escola.

Dessa forma, percebemos que, ja no “tempo de transicdo” (Costa, Dentz ¢ Amorim,
2022), ha a indica¢ao do que ¢ permitido nesse tempo/espaco. Percebemos também como a
[regularidade/singularidade] das criancas comega a ser [evidenciada/ocultada] pelos/as adultos.
Isto ¢, a regulagdo da singularidade das criangas atravessada pela evidéncia/manifestacdo de
um tempo em que héd regras e para estar em um espago coletivo a ocultacdo de algumas
especificidades ¢ importante. Sabe-se que os/as bebés nessa idade estdo percebendo o mundo a
sua volta, por isso testam os artefatos com as maos, com a boca, os olhos. Por esse motivo,
os/as adultos/as, nesse contexto eram proibidos de entrar na sala sem colocar o “propé”?®>. Ali
também nao era permitido a entrada de comida distinta daquela oferecida pela escola. Havia
regras tanto para os/as bebés quanto para as professoras e familias. Estas ultimas ndo podiam
chegar na porta da sala a qualquer horario, ndo podiam mandar alimentos de casa para os/as
filhos/as e muito menos garrafinhas e objetos que os distinguiam dos demais: as mamadeiras,
copos com de dgua, pratos, talheres, tudo isso era oferecido pela escola e eram iguais.

No primeiro dia de frequéncia dos/as bebés na EMEI, além das negativas sobre o que

era permitido ou nao fazer, vimos uma troca de conhecimentos entre as professoras e familias

9 De acordo com o0 nosso mapa de eventos do dia 02/02/2017, as professoras e familias disseram a palavra nio,
pelo menos, umas 15 vezes para esses motivos citados.

% “Propé é um equipamento de protecio para cal¢ados, na qual veda o solado evitando contaminagdes ou sujeiras
trazidas para dentro de um ambiente esterilizado, podendo ser utilizado dentro de restaurantes, cozinhas industriais,
hospitais, laboratorios, entre outras necessidades de higiene e limpeza”. (Fonte:
https://www.superepi.com.br/descartaveis/prope. Acesso em 27/12/2023).


https://www.superepi.com.br/descartaveis/prope
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sobre as criangas, que, a nosso ver, auxiliou no processo de reconhecimento da singularidade

das criangas:

Veronica oferece mamadeira para o Carlos e a Fabiana, sua mae, responde para a
professora “ele tomou uma antes de sair de casa”. Veronica concorda com a cabega,
e diz “sim! E que faz parte da rotina deles/ assim que eles chegam ja tem mamadeira/
entdo as 7:15 ja tem mamadeira”. Dona Angélica, avo de Maria, diz “ah/ entdo ndo
precisa dar mamadeira para eles antes de sair de casa ndo/ né”. Verodnica diz
“depende da hora que ele vai acordar também/ né”. A mae de Carlos pega a
mamadeira com a professora para oferecer ao filho, mas antes, sente a temperatura do
objeto em seu rosto e entdo diz para outra professora da turma “ele (Carlos) ndo toma
quente assim/ ele toma mais pra fria”. Depois ela comenta com a professora sobre os
habitos alimentares do filho em casa “ele gosta de comer qualquer coisa/ ele come
fruta (inaudivel) amassadinha assim ((faz o movimento de amassar a fruta))” (Fonte:
dados da pesquisa. Videogravagao. 02/02/2017. Evento filmado por Vanessa Neves).

Com esse trecho, temos uma breve percepcao sobre como o processo de entrada em uma
instituicdo de Educagdo ¢ Cuidado coletivos envolve diferentes vivéncias: das criangas,
familias, professoras e equipe pedagogica. Vemos que a mae de Carlos, ao dizer para a
professora que o filho ja havia se alimentado, estd informando que o bebé, possivelmente, ndo

estd com fome. Por isso, a professora seria a “guardia do tempo institucional”®®

que exerce tal
papel ao anunciar que diariamente as 7h15min j& haveria mamadeira para os/as bebés. Ja o
questionamento da mae de Carlos por sua vez, suscita na avo de Maria uma duvida “entdo ndo
precisa dar mamadeira para eles antes de sair de casa ndo/ né?”. Isto ¢, se ela alimentasse a
neta em casa, esta recusaria a mamadeira na escola. Por isso, se a avd ndo oferecer o leite para
a bebé em casa, na escola ela aceitaria comer no horério proposto, participando da rotina
daquele novo espaco. Mas a professora imediatamente responde dizendo “depende da hora que
ela vai acordar”. O que nos indica que se o/a bebé acordar muito cedo, ha a necessidade de
tomar a mamadeira em casa, uma vez que ele/ela podera chegar na instituicdo com fome. Ou
seja, a professora reconhece que ha uma rotina a ser seguida na instituicdo, um tempo certo em
que esses/as bebés terdo a mamadeira mas, a0 mesmo tempo, se preocupa com a possibilidade
de eles/elas chegarem com fome porque ndo se alimentaram em casa por conta desse “tempo
institucional”. Nesse sentido, inferimos que aqui a tensdo do coletivo e individual, nessa turma
do bercario j4 comega a se destacar, logo, a unidade [regularidade/singularidade] também.

A fala da mae de Carlos, por exemplo, nos indica como a singularidade da “rotina
doméstica” € questionada por uma rotina coletiva institucional: em casa, ao acordar, o filho

toma mamadeira em uma determinada temperatura. J4 no contexto coletivo, a mamadeira ¢é

% Termo utilizado por Cristina Gouvéa na ocasido da qualificagdo em 16/02/2023.
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oferecida em outro horario e em uma temperatura possivelmente diferente daquela de casa.
Percebemos também uma preocupagdo da mae de Carlos com relagdo ao cuidado das
professoras com seu filho, quando a mae mede a temperatura do leite antes de oferecer para o
filho e imediatamente se manifesta dizendo que, em casa, Carlos toma a mamadeira mais pra
fria e ndo na temperatura que estava na escola. Na ocasido do primeiro dia de frequéncia dos
bebés na EMEI (segunda-feira, 06/02/2017) sem o acompanhamento das familias, a mae do
bebé, mais uma vez, lembrou as professoras sobre a temperatura da mamadeira do filho com
um bilhete escrito na agenda com os seguintes dizeres “a partir de hoje ele vai para escola de
escolar. Ele ndo gosta de mamadeira muito quente e esta meio chordo esses dias”. Tornando
mais evidente ainda, para noés, tal preocupacdo. Nesse sentido, inferimos que o tempo social
esta entrelagado nas vivéncias tanto das criangas, quanto das familias e professoras nessa
institui¢ao.

A mae de Carlos, em conversa com as professoras, disse que deixava o filho na escola
porque precisava trabalhar e durante o primeiro dia de frequéncia dos/as bebés relatou sobre

mais uma apreensao:

Maie de Breno: acho que ele (Breno) vai chorar (na semana seguinte)

Maie de Carlos completa: nossa/ té até preocupada

Professora Veronica que esta proxima as maes, diz: Se chorar muito/ a gente liga:::
Maie de Carlos: E se ndo comer:::/ vocés ligam também? Eu trabalho longe:::
(Conversa entre maes. Videogravacdes, 02/02/2017)%7.

O fato de a mae de Carlos ter que abrir mao do controle da temperatura da mamadeira do
filho, do horério das refei¢des, nos mostra como o tempo do trabalho também imprime marcas
no tempo das criancas no contexto da escola. Carlos estd na EMEI porque a mae precisa
trabalhar. Licia, Danilo, Henrique, Bruni, Valéria, Yara, Larissa também?®. Todas essas
familias relatam a preocupagdo em deixar o filho/a na institui¢do, mas também a alegria da
possibilidade em deixé-los e este ser um contexto de cuidado e educagdo regulamentado e de
qualidade. Vale lembrar que no Brasil a Educacdo publica de qualidade ¢ direito subjetivo das
criancas assegurado pela Constituicao Federal (artigos 208, 211), Lei de diretrizes e Bases da
Educacao (Lei 9.934/96) e pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 13.306/2016). Ou
seja, a escola de Educacgdo Infantil ¢ um direito tanto das criangas quanto das familias. Por isso
inferimos que o tempo do contexto da escola ¢ marcado pelo tempo social do trabalho, pois

observamos, no caso da mobilidade da mae de Carlos no espaco, uma certa vivéncia de tempo.

97 Esta conversa entre as mies de Carlos e Breno estd publicada também na dissertagdo de Oliveira (2019, p. 68).
% Na ocasido da entrevista, as familias nos revelaram os motivos da matricula dos/as filhos/as na institui¢io.
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Por exemplo, ao se angustiar com a possibilidade de o filho ndo comer e, porque trabalha longe,
ndo conseguiria chegar rapido para oferecer comida, ou buscar o filho. Trabalhar longe significa
“demorar” para chegar nesse trabalho e também na escola, caso necessite. Sabemos que esta
mae ia para o trabalho de 6nibus. Nesse sentido, a possivel demora esta expressa ai, no seu meio
de conducio, no transito da cidade grande, na possibilidade de o 6nibus demorar a passar etc.
Mais uma vez, vemos o tempo da vida cotidiana sendo marcado pelas condigdes econdmicas,
sociais e culturais dessa vida. E tais condi¢des de vida trazem consequéncias para a organizagao
da vida privada.

Para Bauman (2021),

a ‘individualizag¢do’ consiste em transformar a ‘identidade’ humana de um ‘dado’ em
uma ‘tarefa’ e encarregar os atores da responsabilidade de realizar essa tarefa e das
consequéncias (assim como os efeitos colaterais) de sua realizacdo (Bauman (2021,
p. 44).

Ou seja, ndo ¢ a politica publica que tem responsabilidade por ndo oferecer transporte
publico de qualidade, por invisibilizar as minorias, ¢ a propria pessoa que nao “consegue”
organizar seu tempo da maneira correta. Portanto a culpa recai apenas na pessoa, no singular.
Rosemberg (2015, p. 180) diz que a expansdo da Educa¢do Infantil “encontra sua razio de ser
em uma nova concepg¢ao de direitos da pequena infancia e das mulheres" (Rosemberg, 2015, p.
180). Isto é, as mies trabalhadoras (remuneradas ou ndo)* tem direito a uma escola de
qualidade para os/as filhos/as e as proprias criangas possuem direito ao acesso a creches pois
tal direito “constitui, portanto, um instrumento poderoso de politica publica para enfrentar as
desigualdades de renda e de género, entre outras, que caracterizam a sociedade brasileira”
(Amorim, et al., 2020, p. 28). Estar nessa instituicao entdo, para essa mae, faz com que as
tensdes [regularidade/singularidade], [necessidade/prescindivel], [culpa/justificativa], fiquem
em evidéncia.

Percebemos, entdo, como Pinho (2017) diz, que o tempo da escola estd implicado no

encontro com o outro. Nesse sentido, Carlos, ao ingressar na EMEI pelos motivos da mae, pdde

99 Katrine Margal no livro sobre o trabalho doméstico e a economia diz que “as mulheres nio foram trabalhar nos
anos 1960 nem na Segunda Guerra Mundial, como muitos dizem. As mulheres sempre trabalharam. O que
aconteceu nas Ultimas décadas € que elas trocaram de emprego. Do trabalho de casa, passaram a assumir posigdes
no mercado de trabalho e comegaram a ser pagas por sua mao de obra” (Margal, 2017, p. 14). E aqui acrescentamos,
elas ndo “trocaram” de trabalho, elas conseguiram mais um, s6 que remunerado, pois como a propria autora diz, o
tempo “invisivel” do trabalho doméstico ndo € remunerado e gira toda uma economia. Por isso, ha que se perguntar,
metaforicamente, “Who Cooked Adam Smith's Dinner?” (Quem fez o jantar de Adam Smith?) — nome do livro em
inglés. Quem estava trabalhando nas tarefas domésticas enquanto ele escrevia sua teoria sobre economia? Quem
estd cuidando do trabalho doméstico em nossa sociedade?
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vivenciar tempos intensos em um contexto de qualidade de cuidado e educacdo. Expressos

inclusive pela propria mae também na ocasido da entrevista:

Pesquisadora: como que foi:: ah:::/ ah::/ o Carlos em casa depois da entrada dele
aqui na EMEI:::? Nesses primeiros meses::/ assim:::

Fabiana: Nos primeiros meses:::/ Ele ficou bem agitado quando chegava em casa:::/
ele ndo me largava pra nada::

Pesquisadora: ele ainda mama no peito:::?

Fabiana: Nao:::/ ndo::: ele largou o peito::/ quando ele entrou aqui:::/ ele
mamava/ sé que ele ndo tinha aquela:: necessidade::: deu vim aqui pra ta
amamentando::/ porque como ele ja ficava com outras pessoas::/ ele ja tava
acostumado::: a ficar o dia todo sem mamar/ s6::/ que quando::: chegava em ca::sa::
ele ndo me largava:: de jei::to:: nenhum::: pra nada:::/ se eu levantasse:::/ ele abria o
berreiro::: e ai::/ e foi uma coisa que eu senti:: que era porque ele tava sentindo::
falta mesmo::: / porque como eu acho que ndo muitas:: crianc¢as::: nao da pra
professora ficar dando atencfio:: o tempo todo:::/ né::/ atendendo ele:::
Pesquisadora: _ E:::/ aqueles dois primeiros dias::: que a familia participa::: do
processo/ ¢ lembra::: que c€ veio na quinta ¢ na sexta a tarde:::/ c€ acha que isso
ajuda:::na adaptacdo::: nesse processo de entrada (dos bebés)?

Fabiana: olha:::/ foi::: bem tranquilo::/ pra mim/ né::/ no caso:::. Porque:: eu ja deixava
ele com outras pessoas:::/ mas no caso:::/ deixando aqui:: (na EMEI) pra mim era
mais seguranca:::/ né::/ eu que escolhi:: aqui:::/ E todo mundo fala assim:: “ah por
que que vocé ndo escolheu a que tem na rua da sua casa:::?” ai::: eu escolhi aqui
porque::/ além de gostar daqui ja::/ ja conhecer::: a EMEI/ porque a minha
sobrinha ficou aqui:::/ 0 meu::: filho estuda perto:: (escola vizinha da EMEI)”.
(Entrevista com a mae de Carlos. Pesquisadora Virginia, 20/11/2017 — grifos nossos).

Percebemos que Fabiana reconhece a EMEI enquanto um local seguro, necessario, mas
também sabe que € coletivo, isto €, que o filho ndo terd a mesma atencdo que teria em casa,
uma vez que a atencdo das professoras ¢ compartilhada com as demais criangas. Além disso, o
fato de a EMEI no municipio de Belo Horizonte ser socialmente reconhecida como um contexto
coletivo de qualidade (Oliveira, 2019; Silva, ef al., 2016) permite que a mae faca a escolha de
deixar o filho neste espago, selecionando, inclusive, a EMEI cuja indicacdo familiar e
localizagdo mais atendiam as suas demandas pessoais. Nesse sentido, vemos que o tempo
propicia/pede uma negociacdo entre a pessoa € o meio, entre o “tempo individual” de uma vida
privada para um “tempo coletivo” de um espago, de uma vida na Escola de Educa¢do Infantil,
que ndo deixara de ser “individual”'®. Ou seja, o tempo social é/estd entrelagado pelas
vivéncias das pessoas no contexto da escola.

Os relatos da mae de Carlos, também nos evidenciam algo a mais: como os dois primeiros
dias de entrada na EMEI foram importantissimos para que os/as familiares presentes

comegassem a formar um algum vinculo social/ afetivo, pois ao longo do processo de

190 Egsa reflexdo sobre o tempo social do trabalho marcar o tempo das familias, criangas e instituigio foi trazida
por Cristina Gouvéa durante o momento da qualificagdo. 16/02/2023.
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frequéncia na escola, o didlogo entre escola e familia ¢ essencial e deve permanecer sélido
(Oliveira, 2021). E nesse sentido que algumas autoras dizem que as criangas, as familias e as
professoras, no processo de inser¢ao, t€ém a necessidade da busca por um “senso de
pertencimento” (Brooker, 2014; Sumsion et al., 2018) que, como Oliveira (2021) salienta,
baseada em Brooker (2014), ¢ uma maneira de conhecer/ reconhecer o espaco e as pessoas nele
presentes. Mas o que queremos mostrar com essa explanacao? Que a vivéncia no tempo social
da escola envolve tanto o tempo da institui¢do quanto o tempo da casa das criangas. Nesse
sentido, vemos que ha, pelas familias e professoras, “uma busca de conhecimento acerca das
praticas culturais que acontecem tanto no contexto da escola quanto no domiciliar” (Oliveira,
2021, p. 5). E aqui vemos um entrecruzamento das temporalidades, das criangas, familias,
professoras e instituicdo. Esta ultima, muitas vezes manifestada por meio das professoras.

O entrecruzamento da temporalidade das professoras, permeada pelo tempo
institucional foi vista, bastante, por exemplo, nos momentos de alimenta¢do e sono. Como no
caso de Carlos, citado acima, quando as professoras deixam em evidéncia, logo no primeiro
dia, o horario da mamadeira para as familias. Ou quando a professora acorda um/uma bebé
porque ndo esta “na hora de dormir”. No dia 12/06/2017'°!| a professora Verdnica ja estd na
sala e diz para a bebé Larissa que estava no carrinho “6 minha princesa, vamo acordar/ vamo?
Se ndo vocé ndo vai dormir/ princesa::/ vamo acordar/ vamo/ sendo vocé ndo dorme”. E
interessante o comentdrio de Veronica porque a crianga ja estava dormindo, e ela estava a
acordado. No entanto, compreendemos que ela quis dizer o seguinte: “vamos acordar, se ndao
no hordrio de sono vocé nao dorme”. Em outro evento, no dia 30/03/2017, quando Maria
estava sonolenta 10 minutos antes do almocgo chegar na sala, a professora Soraia tenta manter
a bebé acordada dizendo “o almogo vai chegar, ndo dorme, o meu Deus”. Soraia pega Maria
no colo e a embala. Em seguida, diz, colocando a bebé no carrinho, “ah/ fiquei com do”. Vemos
como o tempo escolar ¢ ambivalente, pois a crianga pode dormir, mas na hora certa para dormir.
Quem definiu isso? Quando? Onde? Por que? A crianga ¢ acordada para dormir depois, porque
em um contexto coletivo hd uma rotina preestabelecida onde algumas acdes sdo importantes
para o funcionamento organizacional da escola. Mas, nessa EMEI, foi sempre assim? Nao.
Durante os primeiros meses as crian¢as podiam “dormir livremente”, se sentiam sono, as
professoras “permitiam” a soneca. As coisas mudaram apds uma reunido das professoras com
a direcdo em que foi informado que as crianc¢as deveriam dormir no horario do sono. E foi isso

que as professoras fizeram. Mas, percebam, Larissa e Maria dormiram fora do horario. As

101 Como nos dias: 07/02; 13/02; 16/02; 10/03; 30/03; 16/05; 14/08; 18/08; 19/10; 20/11/2017.



145

professoras “subvertiam” o tempo institucional em prol das demandas dos bebés. Isto ¢, elas,
enquanto guardids desse tempo institucional, muitas vezes ndo o levavam em consideracao.

Em outro evento com outro bebé, Paulo, no dia 06/02/2017, vimos algo parecido
acontecendo, mas relacionado a refeicdo. O bebé Paulo estd choroso, algum tempo antes do
horario do almogo, que era as 10h30min.. As professoras ja haviam olhado sua fralda, tentado
ninar o bebé para que ele cessasse o choro, sem sucesso. No entanto, a pesquisadora diz para as
professoras “ele tomou a mamadeira quando chegou:::? As vezes ele td com fome/ serd?”. A
professora Cristina diz “é que se dar para ele agora::: (a mamadeira)/ ele ndo almoga:::”. E a
pesquisadora Vanessa responde “a:::/ o almogo é agora:::?” Cristina entdo diz “ndo::/ é dez e
meia::./ talvez pode tentar dar um pouquinho/ né Telma ( a outra professora)? . A professora
vail até a pia, pega a mamadeira e continua “o almogo deles é tarde/ né/ dez e meia:::”. A
professora oferece a mamadeira para o bebé que continua chorando. A partir da fala da
pesquisadora, observamos que a professora Cristina percebeu que nao oferecer a mamadeira
para a crianga ndo faria sentido, pois o almogo era mais tarde, ndo interferindo, talvez, na
alimentacdo do bebé. Ou seja, porque ela deve zelar por um tempo futuro sendo que a crianca
pode estar com fome no agora?

Ao nos atentarmos a isso, percebemos, durante os trés anos, que desde o primeiro dia,
as professoras manifestam algumas falas e acdes interpretadas por ndés como uma “regulagao
temporal”. Como vimos no caso de acordar as criangas para elas dormirem no horario “certo”.
Ou ndo “permitir” que as criangas dormissem para que ndo perdessem “o horério da refeigdo”.
Como no evento descrito abaixo onde a professora tenta deixar Larissa acordada para nao perder

o almoco:

Larissa, Yara e Simone estdo assentadas nos cadeirdes, Simone e Maria sdo
alimentadas por Veronica. Larissa pega no sono enquanto espera para ser alimentada
por Verdnica. A professora tenta manté-la acordada dizendo com uma voz suave
“Larissa:::/ psiu::/ ndo dorme ndo/ amor::/ psiu:::/ ndo dorme até a tia Veronica
chegar em vocé/ Larissa::/ psiu/ vamos acordar Larissa/ até parece/ ne ((Verdnica
comeca a rir). A professora Cristina, que estava alimentando Henrique e Valéria,
termina e vai até Larissa. Ao colocar o prato em cima de seu cadeirdo a bebé acorda
e entre uma “cochilada” e outra é alimentada. Ela come quase tudo, bebe agua e é
levada para a sala do sono. (Videogravacao. 10/07/2017. Evento filmado por Virginia
Souza. Duragdo 5 min).

Tal agdo expressa pela preocupacao de a bebé perder o almogo parece valida, a principio.
Mas porque nao permitir que as criangas com sono durmam e almocem depois de acordar? Por
que ndo hé essa flexibilidade? Vale ressaltar que as professoras ja& comentaram sobre isso em

uma conversa informal com as pesquisadoras. A refei¢do que ia para a sala deveria voltar para
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o refeitdrio apds algum tempo, sob o risco de contaminacdo, a partir de uma determinagdo da
Subsecretaria de Seguranga Alimentar e Nutricional que institui tais a¢des, que devem ser
seguidas pelas professoras, mesmo que ndo concordem.

Inferimos entdo que a regulacao temporal vista desde os primeiros dias na EMEI, a partir
de frases prescritivas, foi sendo apropriada pelas criangas e tal fato pode ser observado com a
formag¢do da roda do dia 18/03/2019. Ali as criangas sabiam a maneira de se portar
corporalmente, de cantar, empregam musicas e entonagdes tal como era feito pelas professoras
desde 2017. E interessante perceber que ainda que as singularidades das criancas fossem
ocultadas em alguns momentos pelo tempo institucional, na roda em questdo, elas ficaram em
evidéncia a partir das distintas vivéncias das criangas a0 mesmo tempo khronologico

Ao analisarmos o evento da roda, a seguir, observaremos como as distintas dimensdes
do tempo presentes no contexto da escola articulam as vivéncias das criangas (professoras,
familias) e vice-versa. Além disso, este evento-chave nos possibilita enxergar as distintas
vivéncias das criangas em um unico evento, nos auxilia a sustentar a afirmagdo de que os
diferentes tempos no contexto na EI articulam as vivéncias das criangas e, por fim, nos permite
ver a contradi¢do entre a regularidade da rotina, do tempo do capital, em contraste com a
singularidade de cada criancga, suas agdes, em didlogo com as das professoras (que ocupam o
papel de defensoras, guardids do tempo institucional).

Desde o primeiro dia na escola (02/02/2017), as criangas, jJuntamente com as professoras
e familias, paulatinamente construiram seu repertdrio de possibilidades nesse contexto. O que
cada uma fez que desembocou neste evento estd entrelagado com o que todos/as, criangas,
professoras e familias fizeram ao longo de 2017, 2018 e dos primeiros meses de 2019. Isto &,
ao analisarmos o que era, o que € e o que pode ser, de todos os eventos citados, percebemos um
processo ciclico do tempo que se atualiza a cada vivéncia das criancas. Por isso, como
expusemos no capitulo anterior, a representacdo da unidade do tempo social pela faixa de
Mobius € uma estratégia para a analise pois torna o tema, que ¢ tao fugidio, em algo um pouco
mais tangivel. A seguir, nos debrucaremos no evento de roda e na constru¢do da historia do

desenvolvimento das criancas.
4.2 O tempo da roda

Tudo, ou quase tudo, aconteceu no dia 18 de marco de 2019. Fiquei surpresa com esse
evento em dois momentos distintos. Na primeira vez, minha surpresa aconteceu quando eu

estava em campo, presenciei o evento e escrevi no meu didrio de campo:
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Voltamos para sala, apds o café da manh3, e algo interessante acontece: Larissa ¢
Lucia se assentam em roda com Danilo, Lais, Valéria e Carlos. As criangas comegam
a cantar e Rita, a professora, diz surpresa “uai, a rodinha ja comegou? ” (18/03/2019
— Notas de campo).

Na segunda vez, fui surpreendida no momento de assistir as filmagens do Banco de

Dados da pesquisa, em 2022, quando vejo novamente 0 mesmo evento.

Figura 18 — Criangas iniciando uma roda sozinhas pela primeira vez!®

Fonte: Banco de dados da pesquisa. 18/03/2019.

Era por volta das 7h 40min, as criangas haviam acabado de retornar do refeitério apos o
café da manha. Habitualmente, a Profa. Rita e a Auxiliar Fabiola acompanhavam as criangas
até o refeitorio durante o café. Ao voltarem para a sala de atividades, ambas faziam o
movimento de organizar a sala, colocar as agendas em cima da bancada, oferecer agua para as
criangas, organizar as bolsas para o banho e etc. Nesse momento, Rita, usualmente, permanecia
na sala até as 8h 40min, e durante esse tempo, fazia uma roda com as criang¢as na qual mostrava
a rotina do dia, lia uma historia e escutava as criangas. Mas, em alguns dias, apds o café, Rita
saia para o seu horario de planejamento e a professora Cristina assumia a turma durante 1h e
30min.

A roda do dia 18 de marco de 2019 aconteceu nesse intervalo entre a volta do refeitorio

e a organizacdo da sala pela professora e a auxiliar. Nao h4, nas anotacgdes do diario de campo

102 primeira vez em nossos registros. Elas podem ter feito isso nos momentos em que nio estdvamos em campo.
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e nas videogravagdes, informacdes dos instantes precedentes ao seu inicio. A videogravagao
comega com as criangas ja assentadas, como evidenciado na figura 19, cantando. Nas anotagdes
do diario de campo, hé a descrigao da chegada das criangas na escola, do momento do café da
manha no refeitorio, e a minha descri¢cdo espantada do retorno para a sala, apos o café, com a
organizacdo das criangas em roda sozinhas. Estes dois elementos (o diario de campo ¢ a
videograva¢do), em complementaridade com a fala surpresa da professora sobre o inicio da
roda, me permitem inferir que as criangas iniciaram essa roda sozinhas.

Mas, por quais razdes as criangas permaneceram por 51 minutos (tempo khronologico)
nessa roda? Quando isso comecgou? Como? Com quem? Com quais consequéncias? Para
responder a estas perguntas, regressei nas videogravagdes do banco de dados do nosso grupo
de pesquisa e encontrei, ao todo, 73 eventos de roda. Destes, 49 aconteceram no ano de 2019.
Percebemos, entdo, que os momentos de roda, para além de expressarem uma atividade da
rotina, ou serem um instrumento regulatoério, preparador, marcaram o encontro entre distintas
temporalidades que, no momento oportuno (kairos), transformam e foram transformadas pelo
momento presente. Focar em tais momentos nos ajuda a sustentar a tese de que as distintas
temporalidades presentes no contexto da Educacao Infantil articulam as vivéncias das criangas
na escola. Tais vivéncias fazem com que as criangas atualizem, reelaborem criativamente o
passado, 0 momento presente € o que esta por vir, o momento da possibilidade.

Em nosso trabalho ndo nos referimos as rodas, ou brincadeiras de roda, tal qual
analisadas por Silva (2021) em sua tese!®. Aqui, estamos focando nas rodas com regras
estruturadas e com uma organizagao pensada a priori pelas professoras, uma vez que, para que
ela aconteca € necessario que exista, segundo Bombassaro (2010), “a organizacao espacial do
local e os recursos materiais; a postura € a organizagdo espacial dos corpos dos sujeitos que
participam das rodas; a convocagdo e a coordena¢do da roda por um desses sujeitos, geralmente
o professor” (Bombassaro, 2010, p. 29). Por isso, talvez, hd um quantitativo e uma duracdo
maior das rodas em 2019, pois as criangas ja possuiam a habilidade de se assentarem sozinhas,
0 que nao acontecia nas rodas no berg¢ario; e, em 2018, a atengdo comeca a ficar em evidéncia

no processo de desenvolvimento, o que também explica o fato de as rodas aumentarem.

103 0 banco de dados utilizado por Elenice de Brito Teixeira Silva, em sua tese, ¢ 0 mesmo deste relatorio de
pesquisa. Para saber mais sobre o tema das brincadeiras de roda analisados por Silva, ver: SILVA, Elenice Teixeira
Brito. NEVES, Vanessa Ferraz Almeida. Brincando de roda com bebés em uma institui¢do de Educagéo Infantil.
Educagdo em Revista, Curitiba, v. 35, n. 76, p. 239-258, 2019.
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No grafico elaborado abaixo podemos ver como o tempo (khronoldgico) de roda vai

aumentando durante os trés anos.

104

Grafico 1 — Tempo de duragdo das rodas ao longo dos trés anos

Tempo Total da Roda (Horas)
7:35:10 PM

3:41:26 AM

12:26:37 AM _

2017 2018 2019

B Tempo Total da Roda

Fonte: Elaborado pela autora.

O aumento da quantidade e duragdo das rodas também pode estar relacionado ao fato
de as criangas ja terem a possibilidade de se portar, corporalmente, da maneira que se espera
em uma roda: corpo erguido, assentado, pernas cruzadas ou ndo. A duragdo e o quantitativo de
rodas também pode ser maior pelo fato de as criangas, desde 2017, aprenderam a ser/estar num
contexto coletivo. Nesse sentido, a roda, enquanto uma “rotina cultural” faz com que as
criangas, cotidianamente, permaneg¢am nela, como um “treinamento” para algo futuro e por isso
se apropriem de “maneiras” de serem/estarem ali: com o corpo, ateng¢do, na percep¢do, no
compartilhamento do tempo e etc. Nesse sentido, a apropriacdo de uma maneira de ser/estar na
roda seria uma estratégia de “sincronizar” os corpos, como Bocchetti (2015) afirma?
Defenderemos que, para além do objetivo da “preparagdo” como algumas pesquisas afirmam
(Tuma, 2001; Tomas, 2006, Severino, 2018, Costa, 2019, entre outras), tanto a escola como as
rodas (presentes nos tempos institucionais), sdo contextos que possibilitam a pessoa a “ser
mais” (Freire, 2019). No conhecimento de si e do mundo € que a pessoa transforma a si e o
meio (Freire, 2019a, 2022). Nesse sentido, “ser mais” € se humanizar na esperanga de um futuro
distinto do presente. E o tempo da possibilidade com vistas a transformar o futuro que sera
presente e se tornara passado. Por isso, o olhar para o contexto da escola que evidencie a tensao

¢ mais fecundo, pois a escola é preparadora, mas também é possibilidade; ela sincroniza e

104 A duragio das total de rodas se referem ao quantitativo de 897 horas de filmagens dos trés anos de pesquisa.
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também singulariza e, por meio desse movimento dialético, nos tornamos humanos. Assim ¢
com a pessoa, assim ¢ com a historia da evolugdo do mundo. A contradi¢gdo nos constitui, como
Vigotski (2000) salienta “em si, para o outro e para si”’, me individualizo no coletivo. Em vista
disso, para compreendermos melhor tal tensdo e como os tempos sociais constituem as
vivéncias das criancas no contexto da escola, focaremos na roda do dia 18/03/2019 e, a partir

dela, continuaremos a construgao das nossas analises.

4.3 A roda do tempo

As criancas da turma investigada estdo na mesma turma desde 2017, quando
ingressaram no bercario, como ja4 mencionado. O fato de, em 2019, nés presenciarmos uma
roda sendo iniciada ¢ mantida pelas criangas nos chamou bastante atencdo porque varios
elementos trazidos por elas tém relacdo com suas vivéncias no tempo da escola nos anos de

2017,2018 e 2019. Para a construgdo analitica do evento, apresentamos sua descri¢ao:

Carlos, Isaura, Valéria, Larissa, Yara, Lais, Lucia ¢ Danilo estdo assentados em
“roda”. Paulo e Diego estdo em pé. Por ser o horario de entrada das criangas, Rita esta
atendendo os familiares que chegam na porta da sala. O video comeca com Larissa
cantando “meu pintinho amarelinho::/ cabe aqui na minha mdo::: (Larissa faz o
movimento do com as duas méaos, uma aberta e a outra com o dedinho apontando para
ela). Nesse momento, Yara, que esta ao lado de Larissa, diz, empurrando a colega com
uma das maos, “ndo.::/ ndo:.:.”. Larissa continua cantando “mas tem muito medo:: é
do gavido:::”. Larissa coloca as maos no rosto. Lais e Lucia a imitam. Paulo imita o
gavido com as duas méos fazendo uma garra. Yara olha para Rita, a professora ainda
estd na porta, e diz para Isaura “vamo esconder:::/ Isa/ vamo esconder:.:”. Ela sai
engatinhando pela sala. Enquanto Larissa ainda cantava a musica do pintinho, Lucia,
que esta assentada em frente a Larissa, olha para a colega diz “a gente quer cantar
brilha-brilha estrelinha”. Larissa entdo comeca “brilha::/ brilha::;/ estrelinha.::/
quero ver vocé.:: brilhar:::/ la no céu:: (ela levanta as mios para o céu e aponta os
dedos indicadores) tem uma coi:::sas:::: [ela parece ndo se lembrar da letra da
cangdo]. Larissa volta para o inicio da musica “brilha/ brilha:: estrelinha:::”. Lais,
Ltcia, Danilo, Carlos, Paulo e Diego prestam atencdo em sua cantoria. Apos atender
a mae de Giovana na porta, Rita vai até o quadro da sala, vé as criangas cantando e
diz, sorrindo, “nossa::/ a rodinha ja comegou”. A professora olha para a Auxiliar
Fabiola e para a Pesquisadora Virginia. A pesquisadora diz “desde a hora que cé tava
na porta::/ eles tdo cantando ai:::”. Rita diz “mentira:::/ gente:::”. A pesquisadora
diz “Larissa::::/ que ta cantando ai::”. Rita, ainda no quadro préximo as criangas, diz
“pessoal:::.../ vocés ja comegaram a rodinha ai:::?” Valéria grita “AH:::” (parece
que alguém quer pegar algo que esta com ela, mas nao € possivel ver o que ¢). Danilo,
entdo, diz “o Rita:::/ a Valéria ta gritando:::”. Rita responde “ah::/ ndo/ quem ta
gritando que o ouvido da gente vai doer e cabega vai doer também?” Danilo responde:
“a Valéria:::” Rita responde “:: ah::/ndo:::” Danilo continua “a cabega vai doer::”
Rita sai do quadro e vai pegar algo na bancada. Alguns minutos depois, a professora
mantém/organiza as criangas em roda para conversar e cantar. Ela procurava um livro
para ler com as criangas, o encontra, se assenta, o coloca no chéo, atras de sua
almofada de leitura e diz “pronto.::/ pessoal/ pronto” e comega a mostrar para as
criangas as fichas com a rotina do dia. Em seguida, convida “Quem quer cantar?”.
Nesse momento, Rita olha para Valéria e diz “vocé ta de fralda:::?/ vocé é
mocinha:::!/ por que vocé ta de fralda hoje:::?”. Valéria pde a mao na fralda,
cruzando as pernas e diz “é porque eu ndo conseguia fazer xixi/ ai::/ ai:::/ té de
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fralda”. Rita diz “ah:::/ta bom”. Rita olha para Lais dizendo “pode ir [cantar] ”. Lais
canta “bom dia coleguinha/ como vai.::”. Rita canta a musica da aranha e diz “vai
Paulo/ qual vocé quer?”. Ele comeca “a baleia:::/ a/ baleia/ mora no mar”. Em
seguida, Danilo pede para cantar “eu::/ eu”. Ele comega “cai/ cai/ baldo/ cai/ cai/
baldo/ cai aqui na minha mdo”. Rita bate palma ¢ diz “é:::/ eé:::” e diz “agora é o
Carlos [que vai cantar]/ vai Carlos”. Carlos canta e ndo ¢ possivel ouvi-lo. Rita diz
“quem mais quer cantar:::?” Larissa imediatamente diz “eu! Fu:::”. Rita responde
“pode ir”. Larissa entdo canta “cai/ cai:./ baldo/ cai/ cai/ baldo/ aqui na minha mao”.
Ap0s cantarem a professora pergunta “o que nos vamos fazer hoje?/ ja sei/ podemos
fazer bolinhas de sabdo/ quem quer fazer bolinha de sabdo?”. As criangas respondem
juntas levantando as maos “eu::.”. A professora continua perguntando as criangas
sobre as atividades que elas gostariam de fazer naquele dia. Nesse momento, outra
professora chega na porta da sala e Rita diz “ah/ a Milena chegou:::: ((Rita se
levanta))/ vocé vai querer continuar aqui.:: [na rodinha)/ Milena:::?” Milena

responde afirmativamente “uhun:::”. Ela se aproxima das criangas e diz “ei gente:::/
cés tdo bem:::?/ bem:::/ bem.::/ 0h:::/ quase todo mundo de uniforme/ todo mundo
bonito:::”. Milena se assenta e diz “que lindos:::/ quem é que ta contente aqui:::/ cé

ta contente Bruno:::/ vamo cantar entdo?/ se vocé esta contente bate palma:::
((pa/pa/pad)). A professora canta com as criangas que coreografam as musicas por 17
min. A seguir, a professora inicia uma brincadeira de andar sobre uma linha no chao.
(Videogravagdo. Evento filmado por Virginia Oliveira. 18/03/2019. Duragdo 51min e
10segs.).

Figura 19 — Sequéncia de capturas de tela da roda que as criangas iniciaram sozinhas

00:09:06 00:12:50 00:35:48
Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboragdo da autora, 18/03/2019. Dura¢do 51min. e 10s.

As criangas chegavam do refeitério e, geralmente, se assentavam no tatame para
aguardarem as solicitagdes da professora. Tais solicitagdes se referiam a brincar com algum
brinquedo, como pecas de montar, balde com artefatos variados, ou para fazerem a roda do dia.
Nesse dia, aparentemente, a roda teve inicio de maneira coletiva. Ao se assentarem, Larissa (a

crianca indicada pela seta vermelha — Figura 19) iniciou a musica e, por isso, inferimos que a
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musica chamou aten¢ao das outras criangas para participacdo na roda. Nao apenas isso, a musica
fez com que a professora, que estava organizando outras demandas do tempo institucional,
reconhecesse que aquela era uma roda e, ao olhar para as criangas, percebeu sua organizagao e
disse “a rodinha ja comegou”.

Larissa ¢ a crianca que parece assumir o papel da professora de conduzir a roda. Ela se
assentou de maneira que conseguia ver os/as colegas, de costas para o resto da sala, como a
professora Rita fazia, ouviu as solicitagcdes de musicas dos colegas e, assim como a professora,
as cantou, participando ativamente do momento. O mesmo aconteceu com Lucia e Lais que
imitaram Larissa e coreografaram a musica cantada. Paulo, a crianca que estd em pé, assumiu
o papel do gavido na brincadeira. Carlos, a crianga de vermelho, e Diego'?®® (que esta em pé)
observavam a roda e pareciam participar dessa maneira, observando. Ja Valéria, Yara e Danilo
cantaram as musicas junto com as demais criangas.

Observando o que cada crianga fazia no desenrolar da roda, vimos que as vivéncias de
roda, ou na roda, possibilitaram que elas vivenciassem um tempo em que elas puderam escolher
quais papéis desempenhariam naquele momento: Yara e Isaura escolheram brincar de outra
coisa enquanto a roda se desenrolava; Lucia solicitou outra musica, assim como faziam quando
estavam com a professora Rita durante a roda. Percebemos também uma aceitagdo por parte
das criangas ao permitirem que Larissa assumisse o papel de “professora” da roda. Vemos isso
no momento em que Lucia solicita uma musica distinta, olhando diretamente para Larissa que
acolhe o pedido da colega. Durante este momento de roda, as demais criangas participantes
prestaram atencdo na colega cantando, junto, sem a interromper e solicitando uma musica
diferente. Ainda que a experiéncia seja a mesma, o0 momento de roda, o tempo khronologico o
mesmo, as vivéncias deste momento foram distintas. Além disso, vemos, no kairos, no tempo
da oportunidade, uma “brecha” para as criangas vivenciarem o tempo da intensidade, aidnico.
Nesse sentido, a regularidade, ou seja, uma certa permanéncia das agdes de Rita nos primeiros
momentos da manha oportunizou a organizagao das criangas na roda, como veremos.

Habitualmente, havia demandas que Rita precisava executar quando as criangas
chegavam, e ela (junto com a auxiliar) as executava nesse inicio da manha: fazer a chamada,
organizar as agendas, bolsas, preencher as agendas, verificar se ha bilhete, atestado etc., encher

os copos de agua, colocar algum brinquedo no tatame para receber as criancas. Durante tais

105 Diego ingressou na turma em fevereiro de 2019 e se posicionou dessa forma (em pé, observando os colegas)
em varios momentos ao longo de varias semanas. N6s ndo traremos as analises de suas formas de participagdo na
turma, pois ndo sera possivel construir a sua histéria na turma ao longo de 2018 e 2017 e também ndo possuimos
informagoes sobre sua historia familiar.
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demandas, e outras — como atender uma mae na porta da sala, verificar um uniforme a pedido
dessa mae, colar no quadro informagdes sobre a alimentagao de 2 criangas — Rita percebeu, com
surpresa, a roda das criangas. Rita permitiu, validando, as a¢des das criangas, ao deixa-las/os
em roda e, em seguida, manter/organizar uma roda para conversar, cantar ¢ contar uma historia
com elas/eles.

Apos a validagdo de Rita, a professora buscou um livro para manté-las em roda. Durante
esta busca, as criancas permaneceram sentadas. Algumas se levantaram, se assentaram de outra
maneira, mas algumas ficam ali, no tatame, como podemos verificar na figura 19.

Neste momento, Isaura brinca com as criangas de passar a pulseira, como aquela
brincadeira de passar o anel. Rita entdo encontra um livro ¢ se assenta na roda. Ela diz
“pronto:::?/ pessoal:::/ pronto.”. indicando que ird iniciar a roda e que ja encontrou o que
faltava. Ao se assentar, a professora percebe que Valéria esta de fralda e a questiona sobre o
motivo de tal situagdo. Vemos aqui a aten¢do da professora com a crianga. Valéria ja ndo estava
usando fralda durante o dia na escola, a professora ja havia solicitado as familias que enviassem
mais roupas intimas para as trocas. E, ao perceber o uso da fralda, ela comenta e ndo a

repreende, acolhendo a justificativa da crianca!%

. Durante esta roda, também testemunhamos
este respeito. A professora ouve as criangas. E ela as ouve, escutando, levando em consideragao.
Ela aconselha sobre uma melhor forma de se comunicar, que ndo aquela do grito quando diz
“se gritar/ nossa cabega vai doer”. O tom de voz de Rita é sempre suave e ndo presenciamos,
em nenhum momento de observacao da turma, gritos ou o tom de voz elevado. Ela fala baixo e
com carinho. Talvez ai tenhamos a chave para entender a espera e a escuta atenta das criancas
durante as rodas e atividades propostas pela professora. Paulo Freire (2019) diz que ensinar
exige, sobretudo, saber escutar. A escuta ¢ paciente e deve ser critica para falar com o outro e
ndo a ele. Ou seja, ndo de maneira “impositiva”, mas sim ativa, que ouve, fala, escuta, entende
e conversa com. Junto. Tal escuta esteve presente durante os eventos de rodas do ano de 2019.

Nestas todos/as tinham tempo para falar e para ouvir. Argumento que foi neste ouvir que as

criangas aprenderam a se comunicar na roda, opinar € a esperar.

106 A professora, ao comentar, “vocé ja é mocinha”, acaba evidenciando que ha um tempo certo para o desfralde
e que Valéria ja fazia parte dele. E qual seria ele? O tempo de desfralde da propria crianga? Da escola? Nesta
EMEI nao presenciamos, em momento algum, uma falta de respeito ao tempo da crianga, no que diz respeito ao
desfralde. As criangas comegaram a ir ao banheiro, levadas pela auxiliar Fabiola, ainda com fralda. Um exemplo
dessa agdo de Fabiola ¢ o fato interessante que aconteceu com Danilo e Lucia que apds algum tempo, eles mesmos
foram pedindo para ir ao banheiro, ainda de fralda. O que nos mostra que esse respeito ao tempo de desfralde das
criangas aconteceu. Assim, a afirmagdo “vocé ja é uma mocinha” pode ser interpretada como uma visibilidade
dada as criangas, bem como um incentivo ao que elas estdo conquistando com o passar do tempo — o tempo do
desfralde se torna uma possibilidade para elas.
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Percebe-se uma escuta democratica, onde um/a fala e o/a outro/a escuta, sendo
constituida nas rotinas culturais do grupo investigado. Mais uma vez, uma escuta que nao ¢
passiva, mas critica, que “vai além da capacidade auditiva e se difere da pura cordialidade”
(Saul, 2017, p. 159). E este processo de escuta também envolveu as criangas, como disse, pois
elas aprenderam a ouvir umas as outras e as professoras, como no dia 20/05/2019 em que a
professora convidou Paulo para contar uma historia. Ele se assentou em seu lugar (geralmente
Rita usava uma almofada em formato de bala para se assentar na roda'®?) e recontou a histéria,
chamada “Cadé?”, lida anteriormente pela professora. Enquanto Paulo recontava a histoéria, as

criangas prestaram atencao no que o colega dizia e se mostraram curiosas com o livro (Figura

20).

Figura 20 — Paulo lendo para os/as colegas.

—

Fonte: Banco de dados da pesquisa. 28/03/2019. Duragdo: 4 min.

No evento, assim que Rita finaliza a histéria, Paulo se levanta e diz “é minha vez/ minha
vez (de contar a historia)” erguendo os bragos para pegar o livro. Valéria que estava ao lado da
professora também pede para contar a historia. Mas Rita diz “hoje deixa o Paulo/ assenta aqui
(dirigindo-se a Paulo)”. Paulo se assenta sorrindo € comeca recontar a historia “o/ 6/ ((Paulo
levanta o livro em diregdo aos/as colegas)) o cachorro comeu o rato/ o queijo:::”. Paulo mostra
o desenho de queijo presente no livro para os/as colegas que imediatamente imitam uma agao

da professora feita anteriormente (a professora, enquanto contava a historia, passou pelas

107 Como nos dias 13/03; 28/03; 13/04; 14/05; 06/08; 29/10 de 2019.
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criangas, encostando a mao na barriga de uma por uma dizendo “ai/ai/ai”’) colocando a mao no
livro e dizendo “ai/ ai/ ai:::”. Diferentemente da professora, as criangas tocam no livro, € ndo
a barriga, refazendo o movimento de Rita de uma maneira nova. O evento finaliza quando a
professora chamou as criangas para brincarem no parquinho da escola.

Paulo, por meio da possibilidade de se assentar na frente dos/as colegas e recontar a
historia, podde expressar o que entendeu da historia, bem como pode ter seu tempo para falar e
os/as colegas de escutar. Ter esse tempo ¢ interessante na medida em que no contexto da escola
esperar faz parte do tempo institucional. As criangas esperaram a professora contar a historia,
Paulo esperou para contar a historia, as criangas esperaram Paulo contar a historia. Mas ndo s6
esperaram, participaram, observaram, interagiram entre si, com o livro etc. Nesse sentido, ¢
possivel afirmar que a dinamica de recontar a historia era valorizada pela turma uma vez que
elas proprias aguardavam pelo momento, muitas vezes dizendo “hoje sou eu/ Rita/ quem vai
contar” (Fala de Valéria, 26/03/2019); “é minha vez/ minha ve:::z (Fala de Paulo 28/03/2019).

Rita também valorizava a perspectiva das criangas sobre suas proprias vidas e também
sobre a historia lida, pois, esse movimento durou o ano todo de 2019. Ela, frequentemente,
convidava as criancas para se assentarem a frente e contar uma historia; falar como foi o final
de semana e as férias. Assim, no dia primeiro de agosto em que as criangas haviam acabado de
retornar do recesso de julho, a professora fez uma roda para que elas contassem sobre suas
férias. Rita, j4 em roda com as criangas, pergunta “quem passeou? / o que vocés fizeram?”. As
criangas comegam a falar ao mesmo tempo e Larissa pede para falar, levantando a mao e diz
“eu fui no mercado com minha mde e comprei um tanto de dononinho (danoninho)”. Nesse
momento, mais uma vez, as crian¢as falam ao mesmo tempo. Rita pde o dedo em sua boca,
falando em um tom de voz suave e diz “cada hora um vai falar/ todo mundo vai ter sua vez/
vamos ouvi-la (a Larissa)”. Ap6s Larissa, cada crianga contou o que fez nas férias. A professora
usou um tom de voz suave para pedir que todos/as escutem os/as colegas. Esta roda do dia
01/08/2019 se manteve durante 30 minutos. A professora a encerrou no momento da fruta
dizendo “ago:::ra:::/ vamo lanchar:::/ ndo vai dar tempo nem de cantar ((olhando para o
reldgio)) ”. Rita entrega a banana para as criangas e finaliza a roda. Estas se assentam encostadas
na porta da sala envidracada para se alimentarem.

O emprego de frases como “ndo é a sua vez”, “espera o colega falar”, “todo mundo vai
fazer/falar” foi bastante utilizado por Rita e pelas outras professoras durante os trés anos. Ditas
durante as brincadeiras, nas rodas e em quase todo o tempo na EMEI, estas frases foram sendo
apropriadas pelas criangas, seja no que diz respeito a agao de esperar, como também na agdo de

dizer aos colegas para esperarem. E isso comegou em 2017, logo na primeira roda gravada por
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nés no dia 21 de agosto de 2017 (Figura 21), no periodo da manha, em um dia em que oito

bebés estavam presentes.

Figura 21 — Primeira roda gravada de 2017

21/08/2017
A professora Leticia diz “vou
mostrar um presente/ cada

um no seu lugar:::/ vai
esperar sua vez:.. .

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 21/08/2017. Elaboragdo propria. Duragdo: 8 min.

O video comeca com a professora Leticia conversando com os/as bebés sobre se
assentarem na roda: “cada um senta no seu lugar::/ todo mundo vai esperar sua vez:::”. A
professora pega, gentilmente, os/as bebés (Carlos, Maria, Henrique, Valéria, Danilo, Lucia,
Simone e Larissa) e assenta-os no tatame. Os/as bebés permanecem assentados por alguns
segundos, mas logo saem engatinhando. Ela os/as chama novamente dizendo “olha/ olha aqui/
vamo ver o que tem dentro/ olha:::”. Alguns bebés se aproximam e ela os/as chama dizendo
com uma voz suave ‘senta/ vem” e comega a cantar. Henrique sai da roda, Danilo também.
Carlos ja estava engatinhando pela sala e Larissa também. O evento finaliza quando Telma
chama Leticia para conversar sobre uma mostra cultural que aconteceria na escola. Leticia se
levanta e dispoe alguns brinquedos variados para os/as bebés.

Percebemos, com este evento, como a professora utilizou diferentes estratégias para que
os/as bebés ficassem em roda e prestassem atencdo em suas agoes. A professora ndo obrigou as
criangas a permanecerem em roda. Ela conduziu a conversa de maneira tranquila e respeitosa
permitindo que apenas aquelas/es interessadas/os, permanecessem ali. Temos, entdo, o inicio,
a génese, onde as criancas comeg¢am a se assentar, a pedido da professora, e permanecer,
demorar-se (no sentido da duracdo) na roda. Tal evento também ¢ importante, pois nos mostra
como, desde 2017, com as rodas, as criangas foram se apropriando de uma maneira de fazer/ser
parte dela.

Os momentos de roda na Educacao Infantil vém sendo pesquisados ha algum tempo no

Brasil (Bombassaro, 2010; Paiva et al., 2019; Buss-Simao e Mafra-Rabelo, 2019; Silva et al.,
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2017). Estes momentos podem ser organizados para a leitura de algum livro (Paiva et al., 2017);
algum tipo de conversa ou até mesmo para brincadeiras musicais (Silva et al., 2017; Silva,
2021). Vé-se que as intengdes para tal organizagao sao diversas, mas cotidianas, ou seja, fazem
parte da rotina (Barbosa, 2006) de muitas escolas de Educagao Infantil. Em algumas pesquisas
feitas em escolas brasileiras, a roda ¢ tida como um (I) “instrumento regulatério” (Buss-Simao
e Mafra-Rabelo, 2019), (II) como um “momento em que o tempo da creche parece assumir mais
fortemente a caracteristica de uma sala de aula e o sujeito-crianga a condicao de sujeito-aluno”
(Batista, 1998, p. 67 apud Buss-Simao e Mafra-Rabelo, 2019, p. 261) e também como (I1I) uma
ocasido onde ha “um tipo de linguagem, um tipo de conversa, mais valorizada pelas educadoras:
a conversa imersa em uma linguagem pedagogizante, vazia de encontro e de experiéncia”
(Rosa, 2018, p. 133 apud Buss-Simao e Mafra-Rabelo, 2019, p. 257).

Na EMEI pesquisada, as rodas foram constituidas por diferentes dimensdes: por meio
do respeito as criangas e suas acdes; pela escuta, tanto das professoras quanto das criangas; pelo
corpo, assentado/a com as pernas cruzadas e pela propria rotina que sincronizou essas
dimensdes, tornando-as uma unidade reguladora e singularizadora de tempos e
subjetividades'®®. Isto ¢, a rotina, cotidiana, reguladora, sincronizou os corpos, a aten¢do, a
escuta, mas também abrigou em si distintas singularidades, que puderam ser vistas nos eventos
citados ao longo deste capitulo. Seja nas falas preocupadas das familias com os/as filhos, a
respeito da insercao destes/as na escola; seja nos momentos de roda, durante os trés anos, que
possibilitaram/culminaram, em 18/03/2019, onde as criangas iniciaram uma roda sozinhas e,
ali, pudemos observar como estas sabiam como se assentar, quando falar, o que falar, o que
fazer, cantar etc.

Vimos como a maneira de ser/estar na roda era sabida pelas criangas e como suas
subjetividades marcaram tal roda: Paulo ao imitar o gavido nos evidencia isso; Larissa ao
conduzir a roda, assumindo o papel da professora; Lucia ao solicitar uma musica; Isaura ao
brincar de passar anel, Carlos e Diego ao participarem da roda por meio da observagado etc.
também nos evidencia como o tempo da roda foi constituido por diferentes dimensoes,
singularidades e também temporalidades. Isto €, as vivéncias da/na roda foram distintas e
expressaram uma unidade temporal composta por tempos que foram (passado), sdo (presente)
e serdo (futuro) isto €, tais tempos articularam as vivéncias das criancas no contexto da escola

e estas vivéncias também articularam tais tempos, enlacando-os, transformando e sendo

108 Baseado no termo “sincronizar existéncias” de Bocchetti (2015).
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transformadas. As vivéncias das criangas, vistas a partir da roda, foram sendo atualizadas a cada
novo presente (tempo presente).

Nesse sentido, no proéximo capitulo, traremos a construgdo analitica das vivéncias de 3
criancas (Paulo, Lucia e Carlos) a partir da roda do dia 18/03/2019, ao longo de trés anos: 2017,
2018 ¢ 2019.
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CAPITULO V - AS VIVENCIAS NO TEMPO SOCIAL DA ESCOLA: O ENCONTRO
ENTRE O HOJE, O ONTEM E O AMANHA

A lua anda devagar, mas atravessa o mundo.
Mia couto, 2016

Por onde andamos, ao anoitecer, podemos ver a lua. Se tem chuva, ndo conseguimos.
Se estamos dentro de casa, também ndo. Mas ela esté ali. Assim ¢ com o tempo, assim ¢ com a
esperanca. Se caminhamos, se estamos felizes, ela estd em evidéncia e ndo vemos ele (o tempo)
passar. Se passamos por momentos dificeis, ndo a enxergamos € o vemos parar. Mas ambos
estdo ali. Ainda que ndo consigamos vé-los. Assim ¢ com a lua, assim ¢ com a esperanga, assim
¢ com o tempo. Neste capitulo, discutiremos como as vivéncias no tempo social escola, vistas
a partir do momento da roda, analisadas no capitulo anterior, foram sendo atualizadas a cada
novo presente (tempo presente). Para tanto, apresentaremos a construgao analitica das vivéncias
de trés criancas (Paulo, Lucia e Carlos) a partir da roda do dia 18/03/2019, ao longo de trés
anos: 2017, 2018 € 2019.

Partindo da roda como unidade analitica, percebemos como as cangdes estiveram
presentes no contexto da EMEI nos trés anos e, como veremos nas analises das vivéncias de
Paulo, marcaram a turma e seu tempo. Elas tiveram inicio logo no primeiro dia de frequéncia
dos/as bebés em 2017 e se tornaram parte da rotina cultural da turma. Como afirmamos isso?
Porque a musica esteve presente por quase 300 eventos durante os 3 anos que acompanhamos
a turma. Por isso dizemos que essa atividade ¢ uma rotina cultural, pois o fato de ela ser
rotineira, quase cotidiana, também constitui as subjetividades das pessoas que dela participam,
como veremos no caso de Paulo e observaremos com Lucia.

A fim de apresentar e analisar as vivéncias das criangas a partir da roda, elaboramos um
esquema ilustrativo que representa o prisma dessas vivéncias na roda de 2019 (Figura 22). E
importante salientar que, para a construcao analitica do evento, faremos um movimento de zoom
in € zoom out, na roda iniciada pelas criancas sozinhas. A partir da anélise microgenética,
buscaremos as minucias do evento, sua histéria e seu contexto de acontecimentos. Nesse
sentido, ao fazer o movimento de zoom in, analisaremos o que a crianca faz no evento da roda
e, em seguida, focalizaremos o que aconteceu antes. Para alcangar tal objetivo, fago o zoom out,

voltando nos eventos de 2017, 2018 e 2019 e analiso sua historia.
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Figura 22 — Representagdo do prisma das vivéncias das criangas e professoras na roda

Momento da roda

18/03/2019

Professora
Carlos
Luciae
Paulo

Fonte: Elaboracdo propria baseada no esquema elaborado pela pesquisadora Vanessa Neves.

A representagdo acima nos ajuda a compreender, como, em um mesmo evento, no
mesmo tempo khronologico, as pessoas podem ter distintas vivéncias. Importante lembrar que
as vivéncias sdo a unidade entre individual e social, entre pessoa e meio, entre afeto e intelecto,
acdo e imaginacao etc. Dessa relagdo dialética, sdo constituidas as vivéncias refratadas por um
prisma, como Vigotski (2018) salienta.

Comecaremos as analises com Paulo, ao darmos um zoom in no evento da roda, por
exemplo, vemos que ele estd em pé coreografando a cangdo, imitando o gavido. Ele levanta as
maos sobre as criangas ¢ faz o movimento de abrir a boca, emitindo um barulho, como se
estivesse imitando o gavido. Observamos que sua aten¢do e participagdo na roda se deu por
meio da coreografia e foco a Larissa'”, condutora da roda. Também traremos as analises das

vivéncias de Lucia nessa roda e sua historia, bem como as de Carlos. Focalizaremos nessas 3

109 £ digno de nota mencionarmos a importante participagio de Larissa na Roda. Ela se assenta com as pernas
cruzadas, como as professoras, de frente para os/as colegas e conduz a roda, acatando as solicita¢des de Liicia, por
exemplo, cantando em um tom de voz mais alto que as outras criangas ¢ até gesticulando, coreografando-as como
das professoras faziam. Ao assumir esse papel na roda, percebemos que os/as proprios colegas permitiram que
Larissa ocupasse esse lugar, ao ndo recusar sua coordenagdo e ao solicitar a ela as musicas que prefeririam ouvir.
Sua participacdo nessa roda € interessante porque tem relagdo com as brincadeiras que aconteceram em 2018 e
2019, onde Larissa, muitas vezes, assumia o papel de mae e também de professora. Contudo, informamos que nio
conseguimos, em tempo habil, tragar a historia de Larissa que culmina nessa roda, em 2019.
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criangas porque foram as que mais chamaram a nossa atencdo durante a participa¢do na roda
de 2019 e também porque tiveram um aparecimento recorrente durante o primeiro visionamento
das videogravagodes do ano de 2017 (como mencionado no capitulo 3 da metodologia) e por
1ss0, suas historias de desenvolvimento foram acompanhadas ao longo dos trés anos e tragadas
em um mapa de eventos. Por essa razdo, consigo conta-las aqui, neste capitulo.

Vemos como a musica foi um elemento importante nessa roda, pois ao nos atentarmos
ao ritmo das criangas e sua entonagao, percebemos que elas sabiam cantar as musicas, sabiam
escolhé-las, e tinham um repertdrio para tal agao. Diante disso, ficamos nos perguntando, como,

quando, onde, com quem, com quais consequéncias isso comecou? (Green et al., 2005).
5.1 Paulo e a cang¢do no/do tempo

Na roda do dia 19/03/2019, Paulo ao observar os/as colegas cantarem, coreografa a
musica do “Pintinho amarelinho” imitando o proprio gavido e isso nos chamou atencao.
Segundo relato da mae de Paulo em entrevista, o bebé, na época da conversa, em 2017, gostava
muito de cantar e dangar. Ao ser questionada como foi o processo de inser¢ao de Paulo na EMEI

Tupi a mae responde:

Ana Luiza: Isso:::/ O Jodo [irmdo de Paulo] ja::: demorou mais pra andar:::/ ele (da
idade do Paulo) ndo tava na EMEI e ja demorou mais pra andar. O Paulo:: ja andou
rapido:::. Misica:::/ (por exemplo) ele canta musica:::/ danga:::

Pesquisadora: Eu quero que c€ me fala::/ que cé€ me conta::/ como que foi o processo
de adaptagdo do Paulo.

Ana Luiza: O desenvolvimento que vocé fala?

Pesquisadora: E/ assim/ como que foi em casa:::.

Ana Luiza: O Paulo ficou muito mais desenvolvido:::/ as palavras::: que ele fala::/ pra
andar::/ ele andou mais rapido que o Jodo/ que nem:: O Jodo ele num...

Pesquisadora interrompe: Ele tem um irmaozinho/ né? Quantos anos que o
irmaozinho dele tem?

Ana Luiza: Ele tem seis::: anos/ O Jodo veio:: pra EMEI com dois::: ano:::s:::.
Pesquisadora: E o irmdo dele [Jodo] estuda nessa EMEI também?

Ana Luiza: Isso:::/ O Jodo ja::: demorou mais pra andar:::/ ele (da idade do Paulo)
ndo tava na EMEI e ja demorou mais pra andar. O Paulo:: ja andou rapido:::.
Miusica:::/ (por exemplo) ele canta musica:::/ danca:::

Pesquisadora: Ele é bonitinho demais ((Risos))

Ana Luiza: Ele canta::/ danca::: Achei que ele desenvolveu mu:::ito:::.
(Entrevista feita com Ana Luiza, Mae de Paulo. Pesquisadora Virginia. 22/11/2017.
grifos nossos).

Nesse trecho da entrevista, observamos na fala da mae de Paulo, sobretudo, um tom
positivo a respeito do desenvolvimento do filho durante a permanéncia no primeiro ano na
EMEIL Além disso, um fato que nos chama atencdo sdo as suas afirmacgdes, por trés momentos,

sobre o filho cantar e dangar musicas. Ana Luiza, ao dizer que “o filho desenvolveu muito”
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por isso ele canta e danga, nos aponta para a relevancia das musicas tocadas, cantadas durante
os anos anteriores a roda de 2019. O desenvolvimento de Paulo fica visivel, para sua mae, a
partir do cantar e dangar. Nesse sentido, essas acdes, no contexto da escola, marcaram e
impulsionaram o desenvolvimento de Paulo.

Na busca nas videogravagdes sobre as musicas, principalmente a do “Pintinho
amarelinho” (que € a coreografada por Paulo em 2019 na roda), vimos que as criangas estao
dando continuidade a uma maneira de fazer roda que se iniciou no bergario. Elas cantam a
cangio do “Pintinho amarelinho” bastante utilizada pelas professoras nos anos de 2017''% e
2018!!; fazem movimentos corporais tais quais as professoras faziam e imitam os/as colegas e
as professoras. Vimos que Paulo tem uma participacdo efetiva nesses momentos musicais,

principalmente no inicio do ano de 2017:

110 Como nos dias: 16/02; 06/03; 07/03; 10/03; 07/04; 24/04; 25/05; 29/05; 19/06; 10/08; 11/09; 04/10.
111 Como nos dias: 21/02; 27/02; 15/06; 16/07; 18/09.
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Figura 23 — Participacdes de Paulo em alguns momentos de musica em 2017

07/02/2017 — professoras 08/02/2017 — Soraia cantando 09/02/2017 — Paulo esta 13/02/2017 — Paulo esboga
cantando “Tralala™ pintinhe amarelinho porque chorando e Cristina o coloca um choro e Vernica diz
“Gulegule” e “Pintinho Paulo estava chorando. O em um bebé conforto. Telma cantando “elha:: ./ Paulo/
amarelinho™ porque bebé assim que escuta a liga 0 som e toca “Kokmok”. gle esid com sede’ olha:::".
Paulo estava chorando muzica, ze acalma.

16/02/2017 — Breno esta chorando 06/03/20017 — Valeria esta 07/03/2017 — Esta quase na hora do 10/03/2017 — A professora Ivana e a
e Soraia tenta distrai-lo com chorando, Soraia comega a cantar almogo, Maria chora porque Paulo professora Luciola cantam para as
algumas bolas. Ela canta “Pintinho “Pintinho amarelinho™, Paulo que tentow pegar seu bico. Verdnica criancas apos a fruta. Elas batem
amarelinho™ e chama Paulo estava mexendo no nicho do comeca a bater palmas e cantar “eu palma e cantam “mexam mexam a
“vamos cantar’ Paulo! essa vocé AftNario cuve e comeca a bater sei que vocé fa com Sonc”. Paulo ze cabega.”, Paulo ergue o corpinho e
gosta. palmas. levanta e comega a bater palma. danga.

Fonte: Elaborado pela autora. Banco de dados da pesquisa, 2017.
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Os movimentos coreografados da musica em questao foram gravados, pela primeira vez,
no ano de 2017, no dia 7 de fevereiro, quando a professora Cristina comegou a cantar algumas
musicas para distrair Paulo porque ele estava chorando. O bebé abre um sorriso e interrompe o
choro imediatamente quando a professora bate palma, canta “Pintinho amarelinho” e a musica
“Tralalalala”. Por meio de seu olhar para a professora, Paulo parece reconhecer a musica. E
interessante dizer que este era o quarto dia de frequéncia dos/as bebés na EMEI Tupi e, como
tratado por mim (Oliveira, 2019), as criancas estavam em processo de inser¢ao e, por esse € por
outros motivos, diversos choros aconteceram nesse inicio do ano. Em outro evento, no dia
16/02/2017, por exemplo, a professora Ivana canta a musica “Pintinho Amarelinho” para a bebé
Simone enquanto oferece sua mamadeira. Paulo, que brincava com um bichinho de pelucia,
observa a professora cantar, comeca a bater palminhas e a se balancar, como podemos observar
na Figura 24 a seguir. Paulo olha para a professora e com uma expressao facial de alegria,
acompanha a musica com palmas e sorrisos. A professora percebe que o bebé a observa e
continua cantando, com uma voz suave, ¢ fazendo a coreografia da musica por 3 minutos e 12

segundos. E possivel ouvi-la batendo palma e batendo os pés no chéo.

Figura 24 — Paulo observando a professora cantar “Pintinho Amarelinho”.

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 16/02/2017.
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Nao ¢ possivel afirmar que os/as bebés escutaram a musica do “Pintinho amarelinho”
pela primeira vez no contexto da escola (em 2017), pois na época circulavam bastante musicas
de alguns grupos infantis como “Galinha Pintadinha” e “Patati Patata”. Por esse motivo
muitos/as bebés pareciam ter familiaridade com tais musicas. Paulo, por exemplo, na expressao
de sua felicidade ao ouvir a canc¢do nos evidencia que ele, possivelmente, escutou a musica fora
do ambiente da escola. Ao ser afetado por este som que lhe parece familiar, esbogou um sorriso,
uma calma, uma alegria, em um contexto no qual ele ainda ndo estava familiarizado, onde ele
ndo conhecia as pessoas, 0 espago, os colegas, as comidas, os cheiros. E tal can¢do pode ter
auxiliado no seu processo de constru¢cdo de senso de pertencimento e de bem-estar (Brooker,
2014; Sumsion et al., 2018) logo no quarto e no décimo dia de frequéncia na EMEI, pois no
“tempo de transicdo” (Costa, Dentz e Amorim, 2022) entre as praticas culturais de casa e as
novas, da escola, ouvir um som familiar/conhecido € um recurso interessante para o processo
de significagdes construidos pelo/a bebé sobre esse “novo lugar”.

Gomes e Neves (2021, p. 10) salientam que para compreender o desenvolvimento
cultural dos bebés ¢ preciso “considerar que ¢ por meio das afeccdes corporais (emogdes,
desejos, imaginagdo, querer, vontade) que o ser humano se mobiliza em dire¢do a alguém ou a
algo desde os primeiros dias de vida, uma vez que depende essencialmente do outro para
sobreviver”. Paulo, ao se afetar pelas cangdes tocadas no bergario e atribuir significagdes a elas,
nos evidencia como “o processo de tomada de consciéncia de si e do mundo advém da produgdo
de sentidos e significados, por meio das linguagens falada, escrita, do corpo, do olhar, dos

simbolos e signos culturais'!?”

(Gomes e Neves, 2021, p. 11). Isto é, na regularidade da rotina
cultural da escola onde a musica esteve presente (seja porque o ato de Paulo coreografar as
cancdes moveu as professoras a cantar ou porque estas proprias tinham como planejamento
cantar), o afeto, a cogni¢do de Paulo foram se constituindo, por meio das linguagens em uso
presentes nesse contexto cultural. Escutar musica, na EMEI Tupi, como veremos, envolve
dangé-la, coreografa-la com determinados gestos. E a musica, como uma linguagem em uso

nesse contexto cultural, envolveu afetivamente as pessoas presentes ali, principalmente Paulo,

como vimos.

112 Gomes e Neves (2021) apontam que para estudar o desenvolvimento cultural dos/as bebés é necessario pensa-

lo a partir da unidade de analise [afeto/cogni¢do social situada/culturas/linguagens em uso] (ACCL) proposta por
Gomes 2020.



166

Despender um certo tempo khonologico nesse bergario pode ter sido importante para
que Paulo, no momento oportuno, fosse afetado pela musica e afetasse também as professoras
com sua coreografia, e por isso mesmo comegasse a construir seu “senso de pertencimento”
nesse este contexto. Nao apenas isso, tal mobilizagao, sendo aparentemente significativa para
0 bebé, compos suas vivéncias temporais na EMEI Tupi que de maneira articulada com os
tempos khronos, kairos e aion, se manifestaram e transformaram sua relacdo com a musica no
mesmo ano, em 2017 e também nos anos seguintes: 2018 ¢ 2019.

Nos eventos posteriores a esse dia (07/07/2017), por exemplo, Paulo segue cantando e
se alegra com as musicas trazidas pelas professoras. Na figura 25, abaixo, também ¢ possivel
observar alguns momentos em que Paulo coreografa alguma cang@o no ano de 2018. Neste ano,
j4 com a oralidade um pouco mais desenvolvida, Paulo além de coreografar também canta as

musicas:

Figura 25 - Participagdes de Paulo em alguns momentos de musica (gravados) em 2018

16/02/2018 — Apos o café da manhi, as criancas estio na sala e as professoras
disponibilizam alguns brinquedos variados no chiio. Em um determinado momento, a
professora Elena entrega algumas garrafas vazias para as criangas e coloca uma
mnsica bem amimada. Paulo se encosta no canto da sala. ao lado da cortina e observa
tudo com o bico na boca. Ele nfo balanca as garrafas e também nio danca Apos

comeca a dancar. Ele mexe o corpinho e olha para a professora.

27/02/2018 — Apds o lanche da tarde, por volta das 13:40, a professora Camila propde
uma rodinha ¢ comeca a cantar a musica da Baleia. Paulo canta junto com a
professora e observa sua coreografia. Em seguida a professora canta “seu lobato™.
Paulo canta com a professora e coreografa a parte do pintinho “era piu/piu/piu para
ca”. Paulo coloca as mios entre as axilas e faz “piu/pm/piu”. Ele bate palmas e sorr.

26/03/2018 — Quase no horario do almogo, as professoras solicitam que as criangas
guardem os brinquedos. Todos ajudam. Enquanto 1sso, ha uma musica de fundo,
colocada no inicio da manhd, apos o café. Paulo parece feliz, ajuda a guardar os
brinquedos e danc¢a quando toca a musica do “seu lobato™.

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2018.

Diferentemente do que acontecia em 2017, as formas de participagdo de Paulo nas rodas

e/ou momentos de musica mudaram um pouco. Em 2017, Paulo participava ja coreografando,
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como vimos, batendo palmas, sorrindo, balbuciando. Em 2018, Paulo comega a participar das
rodas cantando oralmente, como no evento do dia 27/02/2018, quando ele canta a miisica com
a professora Camila e danga. Ou, no evento de 26/03/2018, quando ele efetivamente danga a
musica do “Seu lobato” porque aproveitou a oportunidade. Vemos com esse evento como a
unidade temporal de khronos, aion e kairos moveram sua coreografia. No transcorrer do tempo
khronologico de 2017 até aquele momento (2018), Paulo teve vivéncias musicais na escola.
Tais vivéncias constituiram a sua memoria de maneira que, a0 ouvir uma musica que o mobiliza
afetivamente, ele imediatamente danga, coreografando e cantando a can¢do (enquanto fazia
outra atividade, ndo necessariamente relacionada a musica). Ou seja, Paulo na regularidade do
tempo khronologico viveu a intensidade do tempo aidnico durante um momento oportuno. A
musica estava tocando no som, o momento organizado pelas professoras era o de guardar os
brinquedos para irem almogar (regularidade da rotina), mas Paulo, no momento em que ouve a
musica do “Seu lobato”, comeca a dangar (singularidade diante da regularidade). Nesse evento,
em especifico, seus/suas colegas presentes no momento musical, ndo dangaram tal qual Paulo
fez. Eles/elas continuaram auxiliando as professoras a guardarem os brinquedos e apenas Paulo
coreografou a musica. Por esse motivo acreditamos que Paulo era afetado pela musica de
maneira singular sendo movido entdo, pela unidade [regularidade/singularidade] fazendo com
que Paulo [percebesse/agisse]; [agisse/imaginasse] no momento oportuno.

Sabemos que a imitagdo ¢ imprescindivel no desenvolvimento cultural da crianca
(Vigotski, 1997). Além disso, ela possibilita que as criangas criem e recriem papéis se
apropriando da cultura a sua volta, transformando e sendo transformadas por ela. De acordo
com Ribeiro (2022, p. 9), a imitagdo ¢ parte constituinte das vivéncias das criangas, por isso,
“possibilita acdes no campo perceptivo e imaginario, nas interagdes estabelecidas nas praticas
sociais (entre pares, adultos e materialidades)”. Paulo, sendo mobilizado afetivamente pelas
cangoes e pelas coreografias das professoras, as imita constituindo suas vivéncias e também sua
percepcao (acdo), imaginagdo, memoria, entre outros. Silva (2021) diz que a brincadeira das
criancas ¢ movida pela unidade [agdo/imaginagdo] pois estas agem e imaginam, imaginam e
agem no momento da brincadeira, a partir de suas vivéncias anteriores no contexto cultural a
qual estdo inseridas. E por isso mesmo tal unidade amplia a capacidade das criancas de agir e
se relacionar afetivamente com determinada situagao (Silva, 2021). Nesse sentido, Paulo, ao
imitar o Gaviao na roda de 2019, age sobre o tempo presente (da analise do evento, em 2019),
criando algo novo, rememorando e atualizando as vivéncias do tempo passado (2017 e 2018).
Ele o faz porque na oportunidade do momento (kairos), onde, coletivamente, ele e seus/suas

colegas iniciaram uma roda sozinhas (porque essa era uma rotina cultural daquela turma) e a
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musica que o mobilizava afetivamente (cangdo essa, que como vimos, também estive presente
nos anos anteriores) foi cantada, ele pode perceber e agir no momento coreografando o gavio.
Nao apenas ele, mas seus colegas também. Como Lucia que solicitou a musica que a afetava,
Larissa que acabou conduzindo a roda, acatando as solicitagdes dos/as colegas, Valéria que
participou ativamente do momento, cantando com os/as colegas, Carlos que observava a roda
como fazia nos anos anteriores. Tais fatos nos revelam que o tempo, ou os tempos, sdo uma
unidade temporal, integrada pelo momento presente e, no caso das nossas analises, integradas,
entrelacadas, pelo tempo social da roda. Paulo entdo, estaria mesmo trazendo elementos das
vivéncias dos anos anteriores? Uma vez que essa era uma musica presente nas praticas culturais

das professoras? E o que veremos.

Figura 26 - Alguns momentos de Paulo dangando musicas em 2017.

" i 29/05/2017 - Logo no inicio da manhd, na sala do sono, as professoras
estio com o som ligado. Toca a musica da joamnha e a professora
Telma comega a bater palmas no ritmo da musica. Paulo, que estava
proximo a professora a observa e também bate palma, dancando com a
musica. Em seguida, ja no solario, Soraia tenta distrair Valéria que
tentava pegar um objeto que nfo podia, ela bate palma e canta meu
“Pintinho amarelinho™ Telma, que esta proxima da professora, vé
Henrique batendo palma e diz “a la::/ o outro batendo palma”™ e
comeca a cantar e bater palmas também. Paulo que via o colega
Henrique de frente, imediatamente bate palmas e sorri.

12/06/2017 — No periodo da tarde, apos a mamadeira de leite, Ivana e a
pesquisadora conversam sobre aniversario de um ano dos gémeos
(Lucia e Danilo) ter acontecido no sabado anterior. Nesse momento a
professora comeca a cantar parabéns e bater palmas Lucia e Simone
batemm palma como a professora e em seguida, Ivana continua
cantando, “Tralala”, “De um lado para o outro™ e “Samba lelé”™, Paulo
se levanta e canta coreografando junto com a professora. e Larissa
também.

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2017. Elaboragdo propria.

Nos dias 25/05/17 e 12/06/17, Paulo, ao escutar a musica do “Pintinho amarelinho”
esboga seu conhecimento sobre a musica batendo palma e sorrindo. No dia 19/05/2017, por
exemplo, ele balanga o corpinho parecendo dancar, demonstrando o seu contentamento ao
escutar a cangdo. Ao observarmos esses eventos € os outros 15 (entre 2017 e 2018), percebemos

que as professoras iniciavam as musicas para as criangas por motivos diversos, em 2017, por
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exemplo, em alguns momentos, as cangdes eram uma maneira de distrair os/as bebés, seja
porque pegaram algum objeto que poderia ser perigoso, porque subiram em algum lugar ou
porque esbogaram um choro!!'® ou um desconforto. Como no evento descrito acima em que
Soraia canta para distrair Valéria, ou naquele do dia 09/02/2017 em que Breno e Paulo estao
chorando bastante e Verdnica coloca uma musica tranquila (musicas instrumentais de ninar) no
som para as criangas se acalmarem e, também, no dia 08/02/2017, em que Soraia canta porque
varios bebés estao chorando ao mesmo tempo. Além disso, ¢ digno de nota o dia 02/03/2017,
logo na chegada das criangas, quando Paulo ameaga um choro e a professora Soraia oferece sua
mamadeira e ele recusa. Ela diz “ele é o unico que ainda ndo tomou a mamadeira/ o Paulo é
nervoso, se ele ta estressado, ndo vai (ele ndo come)”. A professora entdo coloca o bebé no
carrinho e tenta oferecer a mamadeira novamente e o bebé a recusa. A professora entdo diz
“Aqui é lugar de relaxar” e comeca a cantar uma musica e a balancar o carrinho e Paulo se
acalma. As cang¢des também eram iniciadas, em outros momentos, por um planejamento a priori
das professoras, isto é, “no momento da musica”, como aconteceu nos dias 10/03/2017 e
22/02/2017 quando as professoras chegaram na sala, com o som, colocaram o CD de sua
escolha, cantaram e dangaram com as criangas. Ou também nos momentos de roda, como no
02/08/2017, quando a professora Leticia organizou pela primeira vez a roda com as criangas, €
pela primeira vez também registramos tal agao.

A musica enquanto um elemento importante no entrelagamento dos tempos khronos,
kairos e aion na turma do bercario, na regularidade da rotina e no uso das cangdes pelas
professoras, por motivos singulares das criancas ou das proprias professoras, foram sendo
apropriadas como uma rotina cultural onde seus usos estavam associados ao bem-estar das
criancas. Com o passar do tempo, foi acrescido aos seus usos tarefas que as criangas deveriam
realizar (como guardar os brinquedos, escovar os dentes, assentar em roda e etc). Como no
evento do dia 23/03/2018 (Figura 25) onde as professoras guardavam os brinquedos e
solicitavam a ajuda das criangas com a musica “Quem ajuda a guardar”. A mudanga no uso da
musica em 2018, ou melhor, a transformag¢ao na maneira como as criangas sao afetadas pela
musica revela a transformagdo tanto das criangas quanto do contexto no que diz respeito ao
transcorrer do tempo khronoldgico. Pois como Vigotski (2018, p. 74) salienta “qualquer
elemento do meio ¢ distinto em diferentes degraus etarios”, ou seja, a relagdo de Paulo com a

musica mudou porque ele mudou e seus usos também mudaram. As vivéncias de Paulo e das

113 Ver: OLIVEIRA, Virginia Souza; NEVES, Vanessa Ferraz Almeida. "Aqui ¢ lugar da gente ser feliz": o choro
dos bebés e o enlagamento do outro. In: Levindo Diniz Carvalho; Vanessa Ferraz Almeida Neves. (Org.).
Infincias, Criancas e Educacio: discussdes contemporaneas. Belo Horizonte: Fino Trago, p. 93-110, 2018.
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criangas na turma modificaram “o papel e o significado dos momentos do meio” (Vigotski,
2018, p. 75) a partir de suas vivéncias nesse contexto.

Por isso, as professoras ao comecarem a reconhecer a individualidade das criangas,
acolhendo suas necessidades, logo nos primeiros dias de ingresso na EMEI, possibilitaram que
as cangdes fizessem parte desse afeto construido pelas criangas ao longo dos trés anos. Quando
a professora Soraia, por exemplo, reconhece que o bebé Paulo, 14 no inicio de margo de 2017,
estava nervoso e que, portanto, ndo se alimentaria, nos evidencia um cuidado em conhecer
aquele bebé e seu tempo. Isto ¢, nos mostra que a negociagdo temporal individual/coletivo
comegou ali, em 2017, e se reverberou nos anos seguintes. Ao focalizarmos a histéria de Paulo
com as musicas, vemos que por meio desse reconhecimento das professoras, de que ele ¢ as
outras criancas gostavam de ouvir musicas, principalmente a musica do “Pintinho amarelinho”,
traz um elemento para as criangas vivenciarem seu aion em um contexto em que o khronos
impera. Tanto que em 2019, quando Paulo imita o gavido, ele nos mostra que sua imitagdo tem
algo novo. Ele ndo tampou os olhos como nas musicas coreografadas pelas professoras nos anos

anteriores (Figura 27).

Figura 27 — Professoras imitando o gavido na durante a musica “Pintinho amarelinho”

29/05/2017 07/02/2017

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2017. Elaboragdo propria.

Na coreografia em 2019, ele faz o papel do proprio gavido e nao de “quem tem medo do
avido”. s u ima. u O11
”. Como as professoras, na figura 27 acima. Isso nos mostra que ele tem repertério para

escolher qual papel desempenharia na brincadeira de roda. Nesse sentido, por meio das
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vivéncias de Paulo na roda de 2019, podemos observar como os tempos aionico, kairorico e
khronoldgico foram articulados e articularam tais vivéncias. Paulo, por meio do aion (sua
subjetividade + oportunidade + passagem khronoldgica do tempo), coreografou a musica, a sua
maneira, em pé, com os olhos nos colegas, as maos erguidas e o corpo um pouco curvado. Ele
trouxe para o tempo social da roda, elementos vivenciados nos anos anteriores no contexto da
escola. E tal roda nos permite ver tais elementos e identifica-los por meio da historia de
desenvolvimento de Paulo ao longo dos anos, tempo khronoldgico, dessa instituigdo. Na Figura

28, a seguir, temos Paulo coreografando o Gavido:

Figura 28 — Paulo coreografando o gavido na roda de 2019

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2019.

Vigotski (2018, p. 13) diz que a atividade criadora ¢ “aquela em que se cria algo novo”.
e esse novo sempre esta imbuido de “impressdes precedentes”, ou seja, da memoria do que foi
e esta sendo, da experiéncia anterior que se reproduz de maneira criativa, ou seja, das vivéncias
pois “¢ exatamente a atividade criadora que faz do homem um ser que volta para o futuro,
erigindo-se e modificando o seu presente” (Vigotski, 2018, p. 16). Por isso afirmamos: (i) que
as vivéncias das criangas, € seus processos de significagdes construidos sobre as cangdes, ao
longo dos trés anos, culminaram no evento de 2019; (ii) que o tempo presente de 2017, com a
primeira musica, se atualizou em 2019, com Paulo coreografando o gaviao.

Ao fazer tal afirmag¢do, nos posicionamos contrariamente aos trabalhos que trataram do

tempo da escola apenas, ou prioritariamente, enquanto um tempo de preparagdo (Lightfoot e
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Lyra, 2000; Tomas, 2006; Lemos, 2009; Prado, 2012; Carvalho, 2015; Bocchetti, 2015; Pinho
e Souza, 2017; Rodrigues, 2019; Filho, Mello, Magalhaes, 2021; Santos ¢ Murillo, 2022). A
no¢ao de tempo enquanto algo apenas “preparador” ¢ problematica na medida em que nao
considera a acao da pessoa, da crianga, na possibilidade de transformar tal tempo, de agir sobre
ele. Pensar no tempo juntamente com o conceito de vivéncia nos ajuda a fazer tal movimento,
pois a escola traz elementos riquissimos da especificidade de seu tempo, ou tempos. Nesse
sentido, o olhar dialético para o tempo nos faz pensar na escola como contexto que possibilita
que os tempos e suas dimensdes, articulem as vivéncias das criangas e vice-versa. Como?

Ao fazermos um zoom in no evento da roda de 2019, vemos que Paulo, imitando o
gavido, fica em pé, se atentando aos colegas que cantam. Ao se atentar as manifestagcdes dos
colegas, coreografar a musica do “Pintinho amarelinho” e algum tempo depois fazer o mesmo
com a musica da borboleta, Paulo nos informa que no momento oportuno, onde nao foi ele
quem escolheu a musica, ele pdde ser no coletivo alguém individual, onde sua subjetividade se
constroi/reconstrdi a partir do tempo que ja passou (2017 e 2018) e também no exato momento

do acontecimento, em 2019. Na Figura 29 abaixo, tentamos exemplificar o que vimos dizendo.



173

Figura 29 — Representagdo da vivéncia de tempo de Paulo a partir da roda de 2019

Fonte: Elaboragdo da autora baseada em August Ferdinand Md&bius.

Na Figura 29 acima, vemos algumas capturas de tela de alguns eventos de Paulo em
2017,2018 e 2019 formando uma unidade temporal, ou uma roda do tempo. A regularidade de
uma rotina muitas vezes dita como “linear” possibilitou que Paulo expressasse sua
subjetividade nos momentos de musicas oportunizados pelas professoras. Mas também
evidenciou a contradi¢do do tempo, pois a pessoa e o proprio tempo tornam [evidente/ocultam]
questdes relativas a singularidade da pessoa, uma vez que este ¢ um contexto coletivo. Tal fato
fica evidente, por exemplo no evento em que Paulo chorou por quase 50 minutos, no dia
06/02/2017, e as professoras, na tentativa de compreender e tentar cessar o seu choro, nao
oferecem mamadeira para o bebé porque estaria “perto” do horario do almogo. Ou quando Paulo
esta dormindo e ¢ acordado por Graga (2018) e por Cristina (2019) porque estava no “horario

de acordar”.
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Figura 30 — Paulo e as criancas sendo acordadas ''*

2018 2019 2019
Fonte: Banco de dados da pesquisa, 2018 e 2019. Elaboracao propria.

Ser no coletivo, alguém individual, exige uma certa “ocultacdo” da sua subjetividade
porque o tempo nesse contexto pede uma “pressa”, uma certa regularidade. Paulo, seja por um
sorriso, em demonstrar que gostou da musica, seja pela interrup¢do de um choro, transformou
o tempo do contexto em que estava: em 2017, 2018 e em 2019. A sua singularidade foi ouvida,
mas também foi “ocultada” em alguns momentos. Isto ¢, os tempos sociais integram e também
se opdem. Compdem as vivéncias de Paulo, sdo compostos por ela, mas também as tensionam.
E tal tensionamento moveu o desenvolvimento de Paulo. Portanto a unidade
[regularidade/singularidade] compde o que vamos chamar de roda do tempo. Tal roda ndo ¢
apenas linear, e também nao tem inicio, meio e fim. Ela deve ser encarada como a fita de Mobius
que propusemos. A sua extensdo ¢ um todo completo de apenas um lado, em que ndo se sabe
onde ¢ o seu inicio e seu fim, como a roda de 2019. Nesse sentido, o zoom in em Paulo, no
evento da roda em 2019, permitiu-nos perceber que sua historia ¢ complexa e composta por um
emaranhado de acontecimentos onde todos sdo entrelagados pelos diversos tempos presentes
no contexto da escola: das outras criangas (motivos pelos quais as professoras muitas vezes
cantavam), das professoras (seu planejamento), familias (rotina cultural de casa que reverberava
na escola) e o seus proprios. A roda do tempo nos evidencia que o tempo atualiza as vivéncias
das criangas e estas atualizam o tempo também, em um movimento dialético. A reelaboragao
criativa do que passou, com o que €, € com a possibilidade do vir a ser, ou ndo, nos demonstra,
mais uma vez, como o tempo social ¢ um elemento importante de ser focalizado no contexto da

escola.

114 E possivel ver nas imagens, que, no momento em que sdo acordadas, algumas criangas ainda estdo sonolentas
e deitadas no tatame. As professoras retiravam os colchonetes e pediam, cuidadosamente, que as criangas ficassem
no tatame porque logo em seguida, cerca de 20min depois, elas precisariam ir para o refeitdrio para o horario do
lanche.
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O tempo das possibilidades, do futuro, que no momento do seu acontecimento sera
presente, nos traz mais elementos sobre a maneira como a roda do tempo ¢ atualizada e atualiza
as vivéncias das criangas. Por exemplo, em 2017, quando Paulo bate as palminhas, canta e
danga as musicas propostas pelas professoras, era um tempo presente que trouxe elementos para
a vivéncia de Paulo com a musica do “Seu lobato” em 2018. E este ultimo, fez 0 mesmo para o
evento de 2019, com a roda, que culminou em um outro evento de Paulo no dia 16/09/2019 em
que ele brinca de faz de conta com os/as colegas ¢ interpreta o papel do lobo mau.

Era uma manha tranquila de setembro de 2019 e, logo apos o café, a professora Rita
estava organizando as demandas do tempo institucional (arrumando agendas, fazendo chamada,
preenchendo o horéario do café, quem comeu tudo ou ndo etc.) e na sala havia uma estrutura de
cano PVC em formato de casa. Rita estava preparando tal estrutura para o dia da mostra cultural
da escola. O video ja se inicia com Paulo assentado dentro da casinha quando ouve os/as

colegas:
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Figura 31 — Paulo imitando o lobo

Lais, Valéria, Licia, Henrique, Yara e Simone estio debaixo da mesa. Ivan

Ivan imediatamente diz “EU NAO SOU O LOBO/ Eu sou o Ivan”. Paulo,
nesse momento, se levanta, se assenta novamente e diz “eu sou o lobo™ em
seguida ergue os bragos e faz um movimento com a boca, como o de
assoprar.

00:01:02

E possivel ouvir Valéria dizer para Paulo “o lobo mau:/ minha casa é de
Pedra::-”. Paulo entdo diz “sua casa ndo tem porta::=”. Ele erpue os bragos
como se fosse fazer forca. Ivan, que nesse momento ja estava debaixo da
mesa com as criancgas se levanta e vai em diregio a Paulo.

00:01:36

Paulo sai andando pela sala. como se estivesse marchando. E diz “en vou te pegar:-:™.
assentam na casa. Ivan se aproxima engatinhando e Yara diz “sai::)/ da/ minba/ casa::”.
Rita ouve e diz imediatamente “ndo::/ ah/ahn’ a casa & de todo mundo™ Paulo continua
andando pela sala coreografando o lobo. Ivan se levanta, aproxima de Panlo correndo e
diz “eu sou o flecha::”. Paulo responde andando devagar, ainda como se estivesse
marchando, colocando um pé_ devagar na frente do outro “e eu:::/ sou o labo-::".

00:03:42

Yara vé os dois, e ainda debaixo da casa diz “eu sou uma gatinha”. Nio € possivel ouvir
Lais. Isaura se aproxima rapidamente de Yara e Lais diz “eu sou a Ladvbug . Paulo
comeca a correr pela sala junto com Ivan. Paulo diz ° & aqui::7” Ivan diz “ele fo1 por
ali”. Eles nfio estdo comrendo atras de ninguém, correm um atras do outro. Yara e Lais
saem debaixo da estrutura da casa. Paulo e Ivan param na frente delas. Paula entdo diz
“puf./erf e1::/ ew sou o super foca’ eu (inaudivel)/ destruir sua casa™.

00:05:40

Apos esse momento, Paulo e Ivan brincam atras da cdmera no tatame. Lais e Yara vio

para da pia com uma boneca, ao lado da pesquizadora. Lais diz “Virginia::»/ o Paulo era
| o foca e virou o lobo=::". Eu digo “ele virou o lobo:-:/ ah:: é::/ cés tio com medo: -7
Lais balanca a cabega que sim. complementa dizendo “& de verdade (que ele € o lobo)!™
e sai correndo.

\ 00:08:02

Fonte: Banco de dados da pesquisa, 16/09/2019. Elaboragio propria. Duragio total do evento: 12 min''>.

115 Evento filmado por Virginia Souza.
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Paulo assumiu o papel do lobo ap6s Ivan se recusar a exercer tal papel na brincadeira

2

proposta por Lais. Ele percebe a recusa do colega e diz “eu sou o lobo:::” agarrando a
oportunidade que se estendia ali, ou seja, o tempo kairds (Kohan, 2004), Paulo deixa explicito
que queria brincar com as criangas ao afirmar que ele € o lobo. E o aceite dos/as colegas vem
juntamente com suas agdes de esconder, correr de Paulo. Percebemos também na fala de
Simone “a casa é de todo mundo” um elemento para inferirmos que a propria crianga reconhece
o contexto da escola enquanto um lugar “coletivo” que ¢ de “todo mundo”, ou seja, de todos/as
que estdo presentes ali. Mas ndo apenas isso, evidencia que até mesmo em um momento de
brincadeira, imaginagao, onde a casa (no caso a escola) poderia ser hipoteticamente de alguém
em especifico, ¢ algo coletivo. De todos/as.

Ao fazermos um entrecruzamento entre alguns momentos do tempo oportuno que Paulo
esteve presente durante os trés anos, vemos: as musicas cantadas logo no inicio do ano de 2017;
os momentos de choro que oportunizaram tais musicas; as brincadeiras, como a roda de 2019
(pois Paulo, encenando o Lobo, tem em seus gestos, tragos do gavido, encenado na roda do dia
18/03/2019) e cangdes tocadas no som, como nos eventos de 2018. Percebemos também que,
com a histdria dos trés porquinhos, contada pela professora Rita no dia 22/02/2019 (ao regressar
nas videogravacdes e nas anotagdes no diario de campo, essa foi a inica vez, em que estivemos
presente e gravamos, a historia dos trés porquinhos contada para as criangas) a minuciosa
relagdo proposta por Vigotski (2018) sobre “o desenvolvimento ter uma organizacao complexa
no tempo” pois as vivéncias no tempo da escola marcam tanto a idade khronoldgica de Paulo
como sua fase no desenvolvimento. Como assim?

Paulo em 2017, por exemplo, ndo falava oralmente. Para Vigotski (2018), nas etapas
iniciais de desenvolvimento, algumas funcdes se desenvolvem primeiro que outras, uma fica
em evidéncia enquanto a outra na periferia, mas todas estdo ali, a ponto de se desenvolver, ou
nao (Vigotski, 2018, p. 26). Nesse sentido, Paulo com menos de um ano de idade, antes de abril
de 2017, ndo se expressava verbalmente tal como um adulto porque ainda ndo possuia aparatos
biologicos/culturais/sociais desenvolvidos adequadamente para tal acao, seu aparelho fonador
ainda ndo estava completamente desenvolvido. Mas, ao fazer parte de um contexto coletivo,
onde ha a fala oral, ele possui elementos do meio como fonte de seu desenvolvimento, uma vez
que, “no desenvolvimento da crianca, o que deve ser obtido ao final, como seu resultado, ¢
dado, desde o inicio, pelo meio. E ndo simplesmente ¢ dado desde o inicio, mas influencia os
primeiros passos do desenvolvimento da crianca” (Vigotski, 2018, p. 85). Por exemplo o andar,
o falar, o se alimentar, se desafiar, cantar, subir nas coisas e etc. As vivéncias de Paulo em 2017,

2018 e 2019 atualizaram o tempo social da institui¢do, pois no ultimo ano, ele se valia ja da
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oralidade, do seu caminhar, da sua danca ritmada. Ele traz elementos de sua memoria percebida
em 2017, que foi um tempo que se atualizou mais rapidamente pois as mudangas do meio eram
mais rapidas. No inicio de 2017 Paulo nao andava, mas caminhava, engatinhando. J4 em 2019,
0 seu tempo se impunha também por acdes que na idade etaria de 3 anos ndo ¢ possivel
desconhecer o que conheceu, o andar, a cangdo que escutou em 2017, por exemplo. Pois “a
memoria surge quando a crianga ja sabe perceber” (Vigotski, 2018, p. 26) e Paulo, ja com a
percepgao em processo de desenvolvimento em 2017, nos evidencia que sua memoria estd em
vias de se desenvolver também.

Nesse sentido, com a percep¢ao desenvolvida e a oralidade em evidéncia (em vias de se
desenvolver — criangas ja falam as primeiras palavras, formam frases), infeririamos que por
causa dessa ultima, as criangas “participariam” mais do tempo da oportunidade que em outros
momentos (porque ja falam algumas palavras oralmente). Isto ¢, por conta da fala oral, seriam
mais ouvidas pelos/as adultos/as. Em tempos liquidos, pontilhados (Bauman, 2021), onde a
pressa e a falta de atengdo plena (Han, 2021) reinam, a escuta atenta seria um atributo de pessoas
que dispdem dos sentidos para ouvirem (se atentar a pessoa, suas demandas): principalmente
da visao, audigdo, tato e olfato. E, em uma rotina linear, em um tempo de preparagdao, como
vimos no capitulo de revisdo de literatura, ndo ha muito espago para a escuta do outro, do seu
tempo, da sua demanda. Mas, ao olharmos para a escola em uma perspectiva paradoxal, do
[coletivo/individual], procuramos enxergar o que as pessoas dizem com o foco nos outros
sentidos. O que seus gestos dizem? Seu olhar? E € o que aconteceu com as criangas em 2017.
As professoras, desde o inicio, escutavam essas criangas (como no caso em que Paulo manifesta
interesse pelas musicas cantadas pelas professoras, ou quando elas escolhem uma musica,
porque ele gosta, como a do “Pintinho Amarelinho”). Em todos os momentos eles/elas foram
ouvidos? Nao. Mas em muitos momentos. Por isso mesmo afirmamos que o tempo ¢ ciclico,
mesmo dentro de uma instituicdo escolar, linear e “engessada”. Ha possibilidades. O fato de
Rita (2019) deixar o tempo “livre” para as criangas brincarem com os artefatos dispostos por
ela no tatame, permitiu que Paulo, Lais, Ivan e Yara brincassem de lobo mau.

O lobo, coreografado por Paulo na roda de 2019 e na brincadeira com Lais e Yara, traz
evidéncias da acdo do tempo e das vivéncias e suas transformagdes pois o meio, enquanto fonte
de desenvolvimento, possibilita que as pessoas, na relagdo com ele, se desenvolvam cada uma
a sua maneira (Vigotski, 2018).

Ao fazermos o movimento de zoom in novamente no evento da roda de 2019, vemos

que Lucia solicita que Larissa cante a musica “brilha/brilha/estrelinha”. Ja evidenciamos como
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as cancdes foram importantes nas vivéncias de tempo dessa turma de criancas na EMEI Tupi.

Mas como isso aconteceu? Por que ela solicitou tal musica? E o que trataremos a seguir.
5.2 Lucia e a musica “Brilha, brilha”

Vamos relembrar um pouco da participagao de Lucia na roda do dia 18/03/2019. No
inicio do video, Larissa estd cantando “meu pintinho amarelinho::/ cabe aqui na minha
mao:::”. (Larissa faz 0 movimento do com as duas maos, uma aberta e a outra com o dedinho
apontando para ela). Paulo coreografa o gavido, Lucia, Larissa, Danilo, Lais e Yara prestam
aten¢do e colocam as maos no rosto. Enquanto Larissa ainda canta a musica do pintinho, Lucia,
que esta assentada em frente a Larissa, olha para a colega e diz “a gente quer cantar brilha-
brilha estrelinha”. Larissa entdo comega “brilha:./ brilha::;/ estrelinha:::/ quero ver vocé:::
brilhar:::/ld no céu:: ((ela levanta as maos para o céu e aponta os dedos indicadores)) tém uma
coi:::sas.::: ((ela parece ndo lembrar a letra)). Larissa entdo volta para o inicio da musica
“brilha/ brilha:: estrelinha:::”. Licia canta junto com ela e Lais, Danilo, Carlos, Paulo e Diego

prestam atencdo na cantoria das colegas.

Figura 32 — Lucia participando da roda em 2019

Fonte: B’anco de dados da pesquisa. 18/03/2019.

Cada crianca se desenvolve a sua maneira e em seu proprio ritmo. Por isso, Alfredo
Hoyelos (2020, p. 23) argumenta que as criancas exigem de nos o direito de serem esperadas,
ou seja, elas precisam de uma disponibilidade temporal que uma organizacdo institucional

baseada na linearidade ndo comportaria, nem seu ritmo de desenvolvimento nem seu proprio
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tempo (singular). A EMEI pesquisada, por exemplo, possui momentos em que tal tempo linear
¢ percebido, mas também abre espago para o tempo de a escola incluir as criangas. Se nos
atentarmos a Lucia e fizermos um contraste com o seu irmao gémeo, Danilo, perceberemos
evidentemente a diferenca que Hoyelos (2020) e Vigotski (2018) salientam.

Lucia (7m, 22d!'¢ - idade relativa ao primeiro dia letivo na EMEI Tupi) e seu irmio
gémeo Danilo (7m, 22d) chegaram na EMEI bem pequenininhos, eles nasceram prematuros e
por isso eram bem hipotonicos. Lucia e Danilo ndo comegaram a engatinhar, andar, falar ao
mesmo tempo (khronologico). Ambos, nascidos no mesmo dia, ano, na mesma hora (minutos
diferentes) tiveram processos de desenvolvimentos distintos. Vigotski (2018) ao argumentar
que o ritmo de desenvolvimento humano ndo coincide com o ritmo de passagem de tempo
khronologico nos evidencia o que acabamos de expor sobre os irmaos gémeos. Na vivéncia de
tempo dos dois irmaos EMEI pudemos perceber isso. O que desafiava Danilo na escola eram
os movimentos psicomotores'!”. Ja Licia, eram os momentos com cangdes e letramentos'!®,
Entdo, percebemos que as distintas vivéncias no contexto da escola, constituem diferentes
processos de significagdes, em pessoas distintas. Ainda que essas pessoas estejam presentes no
mesmo espago, a0 mesmo tempo: casa e escola, e tenham sido matriculadas pelo mesmo
motivo. Na entrevista com a familia de Lucia e Danilo, fica evidente como o tempo de
desenvolvimento dos dois foi distinto:

Pesquisadora: (eles, os gémeos) Deram um salto qualitativo imenso::/ e a gente se
surpreendeu com o Danilo:::/ porque eu pensei que Lucia:::/ como ja engatinhava:::/
eu falei a ela vai andar primeiro:::/ na hora que eu cheguei::/ a gente falou assim “que
que isso::” (Danilo ja estava andando) ele deu um salto assim/ imenso:::

((o pai fala algo relacionado a Lucia)). [...]

Pesquisadora responde: E Ela (Ltcia) sentava as vezes pra comer::: e ele ndo
conseguia se sentar:::/ ai por isso gente falou assim “ndo/ Lucia vai andar primeiro”.
Flavia (méae): E ela ja tava bem::/ na frente/ bem na frente::

Dante (pai): foi uma surpresa até pra gente::/ porque a gente nio esperava que

ele fosse::: (andar)/ do je::ito que ele fez:::: (Entrevista com os familiares de Licia e
Danilo. Pesquisadora Virginia, 29/11/2017 — grifos nossos).

Tanto a pesquisadora, quanto a familia dos irmdos, acreditavam que porque Lucia ja
engatinhava e possuia uma certa “maturidade” motora, andaria primeiro que Danilo. Isso,
pensando, € claro, no fato de eles serem irmaos gémeos, por isso, talvez, esta necessidade dos/as
adultos/as em contrastar o desenvolvimento dos dois. O fato de a pesquisadora e a familia

acreditarem que porque Lucia j& assentava e engatinhava e por isso andaria primeiro que Danilo

116 Tdade em “m” (meses) e “d” (dias) relativa a data do evento analisado.
117 Ver Ribeiro (2021).
118 Ver Panafiel (2023).
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(que ainda ndo assentava sozinho para comer) nos mostra como as habilidades motoras ainda
sdo vistas de maneira etapista. Pensar nas habilidades de maneira isolada ¢ pensar em um tempo
que se findou: “aprendeu a engatinhar, pronto, agora ja comegara a andar”. E ndo € assim que
se da o desenvolvimento. Ele ¢ complexo, contém evolugao, involu¢ao e revolugdao, como
Vigotski salienta, seu tempo nao ¢ linear. Por isso, ao fazermos o movimento de contraste entre
o desenvolvimento motor de Lucia e Danilo, observarmos como os mistérios do tempo e do
desenvolvimento humano revelam também as suas possibilidades. Ribeiro (2021) afirma que o
par dialético [a¢do psicomotora/cogni¢do social situada] constitui “o processo da autonomia
dos movimentos psicomotores (rolar, arrastar, engatinhar, ficar de pé, andar, correr, etc)” uma

vez que:

a cognicdo ndo ¢ algo que acontece simplesmente dentro da mente das pessoas
individualmente, ela ndo existe sem o afeto e sem as relagdes entre os corpos, ela é
social, esta entre nds e € situada nos contextos (familiares e escolares), nos meios em
que a crianga vive. Envolve as emogdes, as culturas e as linguagens em uso (os
discursos que produzimos - falas, gestos etc...), que se modificam o tempo todo, dai o
uso do termo “cogni¢do social situada”. Nao ¢ algo que esta pronto e acabado, mas ¢é
um sistema aberto em construgdo (Ribeiro, 2021, p. 55).

No campo temporal da escola, os momentos oportunos revelaram as subjetividades das
criangas. Lucia andou no seu tempo. Danilo também. As condi¢des do meio (contexto coletivo)
podem ter ajudado? Sim, pois como Ribeiro salienta, baseada em Vigotski, se a cognicdo ¢
social e situada, o fato de as criancas estarem em um contexto coletivo possibilita que elas
tenham vivéncias distintas daquelas de casa. Possibilita que elas se apropriem de processos de
significagcdes pensados para uma autonomia psicomotora. Como o caso do irmdo de Lucia,
analisado por Ribeiro, em que sua autonomia psicomotora se deu, também, por atividades
coletivas no escorregador da escola.

Em outra parte da entrevista, com a mde e o pai de Danilo e Lucia, percebemos a
importancia desse contexto coletivo na vida da familia. Os familiares relatam que a matricula

das criangas na EMEI foi necessaria para eles pudessem voltar a trabalhar:

Flavia: [...] a gente precisava mesmo olhar uma escolinha:::/ a gente ja tava olhando::
e a gente precisava que fosse uma EMEI/ assim:::/ né:::/ porque eram dois:::/ e eu
tinha que voltar a trabalhar:::/ e eles eram prematurinhos:::/ estavam
muito:::pequenininhos:::/ a gente tinha que ter uma escolinha de qualidade/ e que/
financeiramente::/ né::/ [...] mas ai:::/ eles conseguiram::/ a gente ficou super feliz:::
porque a gente ja tinha indicacdo que aqui::/ € porque assim / claro:::/ que a gente
precisava que uma escolinha publica e tudo:::/ mas se fosse uma coisa ruim:::/ a gente
eia ficar com muito rece::i0:::/ porque eles eram muito pequenininhos ainda:::/ tinham
muitos cuidados ainda:::/ pra vocé ver que até hoje:: a gente traz o leite:::/ que a
médica pede que eles continuem por um tempo ainda:::/ entdo assim/ tem os
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cuidados que tinham que ter/ ficava doentinho demais:::/ eles foram mu::i::to:::
prematuros::/ entdo::: a gente tinha esse cuidado::: também::/ que fosse um lugar
bom:::/ né:::/ como a gente tinha indicacdo e a gente pode conhecer/ eles tiveram uma
reunido no inicio:::/ mostraram:::/ tudo::/ entdo a gente ficou ... assim:::/ confia
muito:::/ a gente gostou demais:: da estrutura:::/ das professo::ras::: entdo a gente::/
eu fico tranquila:::/ eu trago eles pra ca:::/ vou trabalhar e eu ndo fico pensando:::
((risos)) “ai meu Deus:::serd que que vai acontecer”.

Pesquisadora: (vocé fica pensando) O que que sera que eles tdo fazen::do:::?
Fernanda continua: Nao fico:: (pensando)/ as vezes a gente tem noticias assim:: de
coisas que acontecem::: / ai cé fica/ né/ pensando/ mas no geral a gente::: ndo pensa:::/
nossa/ tratam super bem:::/ a gente confia assim:::/ eu néo fico preocupada nio:::
Pesquisadora: Ai::/ que bom:::/ e quando eles entraram/ como que cés viram esse
processo em ca:::sa::: assim::/ nos primeiros més::/ deles aqui na instituigdo::::
Fernanda: Olha::/ assim::/ bate:: aquela consciéncia pesa:::da:::/ mas por::/ eu::/
igual::/ eu ficava o dia inteiro fo:ra::/ ai eles o dia inteiro aqui:i/ muito
pequenininhos:::/ e comega o pessoal a falar:::/ vocé::: ler:: coisas::: que::/ ne:::/ que:::
tem que ficar um tempo ainda com a mae::/ aquela coisa/ mais isso::/ mais essa parte
sentimental de ficar com a consciéncia pesada:::/ até hoje:::/ eu fico muito fora/ o
dia inteiro/ eu chego em casa eles ja estio quase dormindo:::/ entdo assim/ eu fico
muito tempo fora:::/ entdo tem essa parte da consciéncia/ mas em relagdo a eles
aqui::/ nunca::/ que a gente teve problema nenhum:::/ desde o inicio/ tudo::: que
acontece::: com eles:: elas (as professoras) ligam::: (Entrevista com os familiares de
Ltcia e Danilo. Pesquisadora Virginia. 29/11/2017 — grifos nossos).

Constatamos, a partir das falas dos pais de Lucia, que o trabalho dos familiares dos
gémeos se impde tanto nas suas condi¢des de vida quanto nas condigdes institucionais (tanto
no trabalho quanto na escola que essas criangas frequentam). Isto €, o tempo das criangas com
a familia é dividido com o tempo da escola''. Isso fica claro quando a mie reitera, por duas
vezes, que teve que deixar os/as filhos/as na escola, ainda que prematuros, para trabalhar. Por
1sso, percebemos como as praticas de cuidado sdo compartilhadas e negociadas entre familias
e escola. Ha uma tensdo: a necessidade de deixar os/as filhos/as aos cuidados de outrem, e o
desejo de que seu/sua filho/a seja bem “tratado”. No relato da mae de Lucia e Danilo vemos
como sua confianca na escola possibilita que ela nao fique preocupada com os filhos enquanto
trabalha.

Esse ajustamento social se impde tanto pela vida moderna (Bauman, 2021) quanto por
nossa cultura. No Brasil, uma das solucdes encontradas, para que o tempo do trabalho seja
possivel, sdo as creches. Em outros paises, como ja dissemos, o recurso ¢ a licenga, onde a
figura materna permanece no espaco doméstico, com auxilio e etc. Nesse sentido, como Cristina
Gouvéa argumentou na ocasido da qualificacdo, a categoria tempo informa, também, as
subjetividades contemporaneas. Isto é, o tempo social, nessa perspectiva, “imprime uma
negociagdao entre um tempo individual formulado no espago de uma vida privada, para um

espaco coletivo na vida na creche”!'?°. Tal contexto coletivo enquanto um espago que abraca a

119 Essa reflexao foi trazida pelas integrantes da minha banca de qualificagido no dia 16/02/2023.
120 Fala da Cristina Gouvéa.
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regularidade da rotina, da vida cotidiana, do tempo khronologico, entrelaga as vivéncias
singulares das pessoas de modo a [evidenciar/ocultar] a maneira como essa
[regularidade/singularidade] se manifesta nesse contexto. Por isso, ao focarmos em Lucia, por
exemplo, poderemos identificar como essa tensdo se constitui ao longo do tempo e se
transforma, informando as suas vivéncias no tempo da EMEI Tupi.

Ao voltarmos na participacdo de Lucia na roda, vemos que Lucia, assim como Paulo,
foi participante ativa na roda, mas de uma maneira diferente. Ela solicitou uma musica, “brilha,
brilha, estrelinha”, que, através da sua oralidade, expressou um desejo, uma solicitagdo, que
foi atendida por Larissa. Ao regressarmos nas filmagens, na busca dos momentos musicais das
criangas, encontramos nas formas de participagdo de Paulo durante as cangdes uma
exteriorizag¢do da sua subjetividade evidenciada na roda em 2019 por meio da representagdo de
um animal que traz medo (como o lobo e o gavido). Por sua vez, as vivéncias de Lucia, foram

marcadas, interessantemente, pela musica “brilha, brilha, estrelinha” durante o ano de 20181,

121 N30 encontramos eventos em 2017 onde ha a musica “Brilha, brilha’.



Quadro 10 — Eventos com Lucia ¢ a cangao “Brilha, brilha estrelinha”

Setembro

184

Outubro

Marco

Abril

Junho

23/10/2018 -

Fevereiro
16/02/2018 — o video comega
com Lucia dizendo “bilha,
brilha” ¢ isso chama atengao
da pesquisadora que pergunta
para professora “o que ela ta
dizendo?”. A professora diz
“ela ta cantando/ ¢ uma
musica do patati patata”.

21/02/2018 — Lucia esta
cantando “brilha, brilha” em
frente ao espelho da sala. A
professora Carla canta
diversas musicas com as
criangas. Em um determinado
momento diz “ixi/ esqueci/
tem uma que eles gostam
muito/ qual é?”. Fabiola, a
auxiliar, diz “ndo sei/ mas a
Lucia gosta da
“brilha/brilha”. A professora
comeca a cantar, Lucia corre
até ela, a observa e vai
brincar com Simone que esta
entre os colchonetes.

27/02/2018 — Liciae a
pesquisadora no solario

26/03/2018 - No
periodo da tarde, a
professora Veronica diz
“quem vai querer ouvir

musica:::?” Licia
imediatamente comeca
a cantar
“Brilha/brilha’.
Verodnica liga o som e
Lucia pede “brilha,
brilha” novamente. Ela
insiste nesse pedido
durante algum tempo.
Paulo e Lucia
reconhecem muitas
tocadas e dangam.
“Brilha, brilha” nao
toca e Lucia pede
novamente. A
professora Kamila
percebe e coloca a

Lcia fica euforica

musica em seu celular.

quando ouve a musica.

19/04/2018 - Maria
pega uma bateria de
brinquedo e se senta no
tatame. Veronica pede
para ela tocar uma
musica e ela diz:
baleia. A professora
VeroOnica canta com
ela. Lucia entdo pede
pra cantar “brilha,
brilha”.

11/06/2018 - Lucia
folheia um livro com
estrelinhas e comega a
cantar “brilha, brilha/

estrelinha”.

04/09/2018 - Valéria
e Henrique estdo na
casinha e ficam
brincando em cima
de duas bolas. Eles
conversam e dizem
que héd um lobo mau
la fora. A professora
Verodnica chega e
coloca a babete neles
dizendo “daqui a
pouco é hora de
comer”. Eles cantam
a musica “comer
comer” €, em
seguida, cantam
“brilha, brilha

estrelinha”.

Danilo, Lucia,
Bruno e Carlos
parecem discutir
quais pecam se
encaixam enquanto
montam algum
objeto com as
pecas dispostas no
chao pela
professora.
Enquanto isso,
eles/as cantam
“brilha, brilha/
estrelinha:::”

cantando “brilha/brilha”.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Nos eventos descritos no Quadro 10, acima, vemos que Lucia, ao estar presente em
alguns momentos musicais, solicita a musica “brilha, brilha estrelinha”. Por vérias vezes, ao
ouvir a palavra “musica” ela diz “brilha/brilha”, evidenciando na oportunidade do momento,
uma musica que demonstra conhecer e gostar. Além disso, vemos como a musica, assim como
aconteceu com Paulo, afetou Lucia de maneira singular constituindo seu afeto/cogni¢do. Na
fala da auxiliar, no inicio do ano de 2018, dia 21/02/2018, vimos que ja h4 uma atribui¢do a um
gosto de Lucia por tal musica. Nos eventos seguintes também ha uma evidéncia deste gostar,
como no més de margo, quando Lucia solicita a musica para a professora Veronica.

Como ja mencionado por nos, a rotina faz parte de uma regularidade do tempo que nos
informa o que se repete (retoma/recomeca) (planejamento, horario, dias, semanas),
cotidianamente. O fato de Lucia, durante alguns momentos musicais, solicitar uma cang¢ao
especifica, nos evidencia que essas retomadas (“repeti¢des’’) do que foi (primeiro dia de cangdes
na escola e Lucia estava presente), estd imbuida de processos de significacdes do que foi
(aconteceu), € (presente) e sera (futuro). Por exemplo, logo no inicio do ano de 2018, no evento
descrito a seguir, € possivel observar que uma das professoras atribui a Liicia a identidade de

“brilha, brilha”, pelo fato de a crianga, a época, estar sempre cantando tal cangao:

Logo no inicio da tarde, apds acordarem da soneca, a professora Graga chama Lucia
“Ei/ Lucia/ cadé o len¢ol/ traz para mim/ brilha/brilha:::/ traz”. Licia continua
assentada no tatame, proxima a Carlos, e comega a cantar uma musica parecida com
“acorda dona maria e cococococd”. Ela ergue os bracinhos e a professora diz “e ai/
brilha/ brilha/ o que vocé estd tentando conversar ai?” Em seguida diz “vem ca
brilha/ brilha, vem cd lulu/ vem cd me ensinar o brilha/ brilha”. Nas anota¢des do
diario de campo da pesquisadora Isabela, as 12:50, ela escreve o seguinte: “Lucia esta
em frente ao espelho cantando “Brilha, brilha estrelinha” (Videogravagdo. Evento
filmado por Isabela Dominici. Data: 21/02/2018).

Logo no dia 16 de fevereiro, antes do evento acima, a mesma professora, Graca, comenta
com a pesquisadora sobre a crianga gostar da musica do “Patati Patatd” (grupo infantil cuja
musica “Brilha, brilha” estrelinha também foi regravada). Apos alguns dias, 21/02/2018, poucas
horas antes do evento acima, a auxiliar Fabiola diz para a professora Carla, que Lucia gosta da
musica “Brilha, brilha”. Naquele momento, vérios indicios apontavam para o fato de Lucia
cantar a musica e por isso mesmo “gostar” dela, como afirma a auxiliar. Observamos que o fato
de a professora atribuir a Lucia o nome de “Brilha, brilha” também informa como tal musica
afeta a crianga que, por sua vez, afeta os/as adultos a sua volta. Dai constatamos, entdo, a
transformag@o na maneira como os tempos khronos, kairds e aion se manifestam no contexto
da escola a partir da vivéncia de Lucia. Ela gosta de ouvir a musica “Brilha, brilha”. As

professoras percebem. Escutam a demanda da bebé e a cada momento oportuno,
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cantam/colocam a musica para Lucia que faz o mesmo (a cada momento oportuno, pede, canta
tal can¢do) modificando o tempo khronologico e o tempo presente (aionico).
No evento abaixo (Figura 33), Lucia estd no parquinho da escola e tem um encontro

interessante com a pesquisadora Luiza Cortezzi:

Figura 33 - Lucia cantando com a pesquisadora Luiza

2l 27/02/2018 — Pela manhd_ apos a fruta, as criangas estdo no parquinho

; com as professoras e a auxiliar. Licia corre, brinca no parquinho e em

; um determinado momento se aproxima da pesquisadora. Ela parece ver

4 a porta do solaric aberta. Assim que ela chega. comeca a cantar proxima
a pesquisadora “a balea’ a balea” (a baleia) ((Licia canta e olha para
Luiza)). A pesquisadora compreende a musica e canta com ela. Em
segoida, Lucia diz “bilha’ bilha” a pesquisadora também canta
“briltha:::/ brilha:: ./ estrelinhal é essa ([ que vocé quer que eu cante?)).
Licia continva: “brilha’ bilha:::"

00:57:00
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estrelinha:::/ quero ver vocé bilhar”_ A pesquisadora continua cantando, e Liicia bate palma. Ela quer continuar a cangdo mas
parece nio saber a letra e balbucia. Em seguida ela diz “&::::”, batendo palma e a pesquisado também bate dizendo “&:::/7_ A
pesquisadora diz “Licia/ 6/ mew::: pintinho::: amarelinho:::”. E Licia faz o movimento do pmtinho nas mios. Ela balbucia e
coloca as miozinhas sobre os olhos, como na coreografia onde o medo do gavido € comumente expressado assim pelas
professoras. A pesquisadora Luiza entdo pergunta “qual musica vocé guer agora?” Licia diz algo inaudivel, balbucia e fica
correndo proxima da pesquisadora. Apos parar de correr ela faz “é::.” e bate palmas. A pesquisadora entdo diz “qual mais
(musica) que tem?/ tem essa aqui ‘Seu lobato tinha wm sitio jgiad”. Licia parece nfo conhecer e 50 observa a pesquisadora,
ge aproximando dela. Em seguida ela pega um livro de tecido no chio e bate nele com as miozinhas e a pesquisadora diz
Licia bate palmas e canta pintinho amarelinho fazendo a cﬂré;;&}ia_ Em seguida bate palmas dizendo “&:::7. A filmagem
termina.

00:05:00 00:06:03 00:07:48

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboragio prépria, 27/02/2018. Duragio: 8min'%2,

Neste evento, percebemos algo interessante: Liucia estava no parquinho, com os/as
colegas, com brinquedos e um espaco para correr, mas se aproxima da pesquisadora

aparentemente porque quer cantar. A professora e a auxiliar estdo no parquinho, estdo em pé,

122 Evento filmado por Luiza Cortezzi.
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atendendo demandas e observando as criangas. Ja Luiza Cortezzi (pesquisadora) esta assentada
no chdo, com a filmadora, acompanhando a turma. Lucia entdo se aproxima de Luiza e comega
a cantar, olhando na dire¢ao da pesquisadora, parecendo esperar alguma resposta a sua cantoria.
Luiza, atenta a crianga, canta junto com ela. Ha duas inferéncias interessantes para tal acdo de
Lucia. A primeira delas ¢ em relagdo a sua cantoria, direcionada a pesquisadora, estar ligada
com o fato de Luiza portar uma filmadora (Em alguns momentos, em 2018 e também em 2017,
nos deixamos as criangas se verem no visor da filmadora). Por sua vez, a segunda ¢ em relagao,
também, ao fato Luiza portar a filmadora, mas com o acréscimo de que ela, enquanto uma
adulta atipica (Corsaro, 1985), presente naquele contexto que ndo ¢ a professora e também nao
¢ sua colega de turma e estar convivendo com Lucia desde o ano anterior (2017), possibilitou
que a crianga se aproximasse, em um momento “livre” no parquinho, para cantar, para ser no
coletivo, o que ela queria naquele momento oportuno. Liicia, viu na oportunidade de, junto a
Luiza, uma adulta atipica, poder cantar.

Percebemos, assim, um movimento de uma regularidade no tempo no sentido das horas
que passam, dos meses, da rotina da institui¢ao, na qual tanto Lucia, quanto Luiza, estdo
presentes, ndo pelo mesmo objetivo, mas pelo mesmo tempo khronologico. Nesse sentido, a
regularidade da frequéncia de Lucia e Luiza a EMEI, juntamente com a regularidade de uma
rotina que possibilita, ou ndo, que as criangas fagam escolhas (sejam em momentos mais rigidos
com uma regulagdo temporal, como nos momentos no refeitorio, por exemplo, ou em outro
tempo mais tranquilo, como no parquinho) [evidenciou/ocultou] o tempo de Lucia no momento
do parquinho. Ali ela, Lucia, encontrou a oportunidade de expressar sua singularidade em um
tempo, momento, em que hd uma certa “ocultacdo” da mesma. Pois mesmo em uma rotina
rigida, ou ndo, as criangas podem ser/estar no tempo aionico, do agora (entrelacado, ¢ claro
pelas temporalidades de kairds e khronos e movidas pela unidade [regularidade/singularidade])
ainda que de maneira ndo muito evidente.

Lucia, neste evento com a pesquisadora Luiza e também nos outros com a musica
“Brilha, brilha”, nos evidencia como os encontros musicais desde o bercario foram importantes
na constitui¢do das suas vivéncias durante sua frequéncia nesse contexto social. Porque a partir
destas vivéncias, Lucia, no momento oportuno no parquinho (presente), no dia 27/02/2018,
reelabora criativamente o passado, cantando, por exemplo a musica do “Pintinho amarelinho”,
coreografando-a. Aqui, ¢ importante ponderar que Lucia ja canta as musicas com entonagao €
ritmo. Isto €, as vivéncias atualizadas em 2018 por Lucia, e articuladas pelos tempos ali
presentes, fizeram com que Lucia se apropriasse de ritmos, entonagdes e repertorio musical e

por isso, pdde solicitar uma musica por meio do tempo da oportunidade no encontro com a
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pesquisadora. A contradi¢do temporal presente neste evento nos ajuda a fazer a afirmagao de
que por meio da unidade [regularidade/singularidade] Lucia reelaborou criativamente o
passado, atualizando suas vivéncias nesse contexto. Porém, qual contradi¢do seria essa? A de
que o tempo de planejamento das professoras, da rotina da institui¢ao tensiona o tempo de
Lucia: o momento do encontro de Lucia e Luiza era o momento do parquinho, das brincadeiras
de correr, subir no escorrega, entrar na casinha... (dentro da rotina da institui¢cdo) ndo se espera
que as criangas cantem ou solicitem musicas no parquinho, o que, de fato ndo vimos em nenhum
evento. O tempo da musica acontecia, sobretudo em 2018, durante as rodas, diferentemente do
que acontecia no bergario. A singularidade de Lucia também fica em evidéncia quando a
professora Graga e a auxiliar reconhecem que ¢ Lucia a crianga que gosta da musica “Brilha,
brilha” por isso, na regularidade do tempo da escola, a sua subjetividade chama atencdo das
professoras, que estdo atentas a ela e respeitam sua escolha, a acolhendo. Vemos entdao que o
tempo da qualidade (Teixeira, 2022), intenso, aionico também esta presente na escola e nao
apenas o tempo da quantidade.

Nessa perspectiva, quando Tomas (2006) diz, por exemplo, que a escola ¢ um espago
de preparagdo, e por isso mesmo, tenta a todo momento anular o sujeito, nés nao concordamos.
Pois olhar para o contexto da escola exige que olhemos para a contradi¢do. Além disso, fazer
afirmagdes em que a contradicdo ndo esta em evidéncia € anular, de fato, a pessoa que esté ali
presente, que tensiona o tempo todo o que esta posto, o coletivo, a cultura, a sociedade. Dai o
paradoxo, dai pensar na escola enquanto um contexto em que varias temporalidades estdo
presentes ¢ importante. Por exemplo, em outro evento, vemos Lucia, no bergéario, com 10 meses
e 8 dias vivenciando também um tempo aidnico. Nele, a bebé, mais uma vez, no tempo
khronologico, pdde ser, no contexto coletivo, alguém individual, estabeleceu no tempo “rigido”
da escola, uma oportunidade para descobertas.

Em uma manha bastante tranquila no dia 17 de abril de 2017, na EMEI Tupi, havia apenas
quatro bebés na sala do ber¢ario. Samantha, a auxiliar da turma, j& havia disposto brinquedos
variados no tatame. As criangas ja haviam se alimentado com uma mamadeira de leite e,
posteriormente, com uma fruta e alguns bebés estavam de banho tomado. Por volta das 10h da
manha Lucia, apos tomar banho, comega a engatinhar pela sala de atividades. No momento em
que a porta do soldrio € aberta pelas professoras, a bebé engatinha e faz balbucios indo em
direcdo a porta. Ela parece parar ao lado da pesquisadora. Esta, por sua vez, conversa com a
bebé e acaba conduzindo-a até o solario. L4, a auxiliar Samanta coloca a disposicao das criancas
os brinquedos variados j& dispostos no tatame mais cedo e Carlos (10m, 14d), Lucia (10m, 8d)

e Isaura (8m, 9d) brincam com estes objetos. Desse modo, esse € um evento interessante para
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quem assiste, pois Lucia parece estar em outro tempo. Enquanto eu analisava a videogravacao,
fui transportada para o solario. Ouvir os passaros, ver o sol que entrava timido pelas folhas da
arvore, observar os movimentos lentos e certeiros de Lucia me fizeram ver que aquele

transcorrer de tempo era intenso, sendo qualitativo e ndo apenas quantitativo.
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Figura 34 — Lucia e o tempo da intensidade

00:00:50 00:03:28 00:05:00

00:06:07 00:07:50 00:10:28
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Figura 34 — Lucia e o tempo da intensidade

00:15:00 00:19:36 00:38:00

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Duragdo 41 min e 3s.
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Nas capturas de tela do evento acima (Figura 34), é possivel ver algumas agdes de Lucia
durante os 41 minutos que ela esteve no solario. Nas primeiras imagens, a bebé se interessa por
um brinquedo amarelo, no qual, ao apertar e abaixar uma das “minhocas”, a outra sobe, ¢ assim

sucessivamente:

Lucia se interessa por esse objeto, o toca, aperta as minhocas, observa, em seguida
carrega o objeto, colocando as duas maozinhas na parte de baixo como se estivesse
sentindo seu peso. Ao carregar, ela o levanta, em frente ao seu rosto e o leva até a
boca. Enquanto faz isso, Isaura, que esta do seu lado, comega a chorar. A professora
proxima a ela se abaixa e pega a bebé no colo. Lucia continua com o brinquedo em
sua boca. Ao colocar o brinquedo ao seu lado, ela olha para a professora que pegou
Isaura, se deita de costas e pega outro brinquedo que esta bem ao seu lado no tatame:
uma lanterna amarela. Ela levanta a lanterna até seu rosto, a observa, a movimenta,
gira, enquanto faz isso, suas perninhas também se movimentam, de maneira
intercalada. Em um destes movimentos, Lucia gira seu corpinho e fica com a barriga
encostada no tatame. Na acdo de virar, ¢ possivel observar o esforco que Lucia faz
para erguer o corpinho com as maos. Nesse momento, Liicia regurgita um pouco (ela
havia tomado o leite mais cedo e comido a fruta). A auxiliar Samantha v€, limpa e
assenta Lucia que continua explorando os brinquedos do tatame. Ela vé um chocalho,
pega e balanga. Em seguida ela engatinha até o brinquedo das minhocas, o aperta
véarias vezes, observa, calmamente as minhocas levantarem e abaixarem com seu
movimento das maos e se deita, levantando novamente o objeto. Desta vez, Licia,
com o objeto nas maos, olha para cima, como se estivesse olhando para o céu. Ela fica
parada por quase um minuto olhando para o céu com o objeto em suas maos. Apos
levantar o objeto, mais uma vez, Licia o coloca do seu lado esquerdo e olha
novamente para cima. Nesse movimento, levanta suas méozinhas, as olha, toca uma
mao na outra, balanga os pezinhos, para por alguns segundos e olha novamente as
maos, e faz um movimento de bater uma mao na outra, como se estivesse batendo
palmas, mas de uma maneira mais devagar. Novamente ela gira seu corpinho,
mostrando um esforco em se virar, ergue o peitoral com os bracinhos, faz o
movimento de engatinhar, levanta as pernas, ainda com os bragos no chio, se abaixa
novamente, passa as maozinhas no chio de cimento do solario, gira o corpinho com
as maos e se inclina, com a cabega para o lado esquerdo. Nesse momento ela se deita,
devagar no chéo e a professora Soraia, que estava assentada no banco do solario, diz
para a pesquisadora surpresa “vocé viu ela tentando virar?”. A pesquisadora responde
“e ela virou a cabegca para deitar devagarzinho/ para ndo bater a cabega, eu
imagino”. A professora diz “olha:::”. Lucia ao se deitar de lado, vira seu corpo
devagar para cima novamente e coloca a maozinha na boca. Ao fazer esse movimento,
a professora Soraia se levanta e vai até a bebé, olha sua boquinha e diz “ndo tem nada
ai ndo, ne” (ja aconteceram episodios, no solario, dos/as bebés colocarem folhas na
boca e engasgarem). A professora se levanta e Lucia continua deitada de barriguinha
para cima. Nesse momento, a professora Telma chega com Valéria no colo dizendo
“olha quem chegou/ tomou 4 vacinas hoje, tadinha”. A professora se assenta proxima
de Lucia no tatame com Valéria, que estava com um bico (chupeta) pendurado na
roupa. Uma outra professora se aproxima com Isaura e diz “gente/ tenho que ir/
tchau”. Isaura fica proxima de Telma também. Nesse momento, Licia observa as
professoras e olha para Valéria, que estava com os olhos em dire¢do a porta da sala.
Valéria tira o bico da blusa e o coloca na boca, Lucia, engatinha até a professora
Telma, que a acolhe. Isaura comega a chorar, Telma se levanta e pega a bebé no colo.
Ficam no solario Valéria e Lucia. Esta ultima, engatinha até as costas de Valéria e
toca seu ombro. Valéria se assusta e comega a chorar, deixando seu bico cair sobre o
tatame. Liicia, imediatamente pega o bico'?* de Valéria e comega a manusea-lo. Telma

123 Este artefato era bastante utilizado pelos/as bebés no bergario. Inclusive sendo explorados durante as interagdes
dos/as bebés entre si, como acalento para o choro e para os momentos de sono. Sobre o assunto ver: NEVES,
Vanessa F. Almeida. KATZ, Laurie. GOULART, Maria I. Mafra. GOMES, Maria F. Cardoso. Dancing with the
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volta para o tatame, se assenta atras de Valéria fazendo carinho em sua cabeca. Lucia
permanece com o bico de Valéria por 16 minutos. Ela o balanga, varias vezes, o leva
até a boca, morde suas laterais, balangca novamente, gira sua cordinha, o coloca no
tatame, bate, levanta, coloca na boca, morde, balanga as perninhas, olha para a
professora que conversa com a pesquisadora. Nesse movimento, vé um carrinho
amarelo em formato de girafa, o carrega, ainda com o bico nas maos, levanta, morde
uma de suas rodinhas, bate no chdo, morde novamente, troca uma de suas maos de
posicao e morde a parte de cima do brinquedo. Nesse momento, comega a resmungar,
Telma se abaixa, se assenta e coloca a bebé no colo e, em seguida, a leva para tomar
banho (Videogravagdo 17/04/2017. Evento filmado por Vanessa Neves. Duragdo: 41
min e 3s).

No evento descrito acima, podemos ver o tempo aionico presente no contexto da escola.
Lucia, em um dia tranquilo na EMEI, tem a oportunidade de “[perceber/agir] sobre os artefatos
que mobilizava afetivamente sua aten¢do” (Oliveira ef al., 2023, p. 12) no seu proprio tempo.
Ela os explora, os sente, toca, levanta, balanca. Parece querer conhecer seus cheiros, seus gostos
quando faz o movimento de os levar a boca. Licia permanece 41 minutos nesse movimento de
exploragdo. Ao nos atentarmos para as capturas de tela e a videogravacdo do evento,
percebemos que o tempo vivenciado por Lucia € distinto do desenrolar do tempo khronoldgico.
Hé uma organizacao temporal mansa, silenciosa, relaxante para quem assiste e, possivelmente,
também para quem a experimenta. Ha sons de passaros ao fundo. Lucia contempla o céu.
Observa cuidadosamente suas maos, os artefatos. Lucia, em alguns momentos, demonstra
aten¢do as acdes dos/as adultos/as a sua volta, mas de maneira geral, a nosso ver, seu foco esta
em si propria, nas suas acoes. E, por isso mesmo, este evento ¢ tdo expressivo para nds, pois
claramente, seu ritmo temporal ¢ outro. Enquanto Lucia estd nesse momento intenso, uma das
professoras e a auxiliar estdo dando banho nas outras criancas. Soraia ¢ a professora que
permanece com Licia no soldrio e a “permite” experienciar e vivenciar tal momento. A
professora ndo a interrompe € a observa, atenta. Como pudemos ver quando ela achou que a
bebé havia colocado uma folha na boca e foi verificar.

Percebemos também, com este evento que a “incompletude motora” (Anjos et al., 2004)
de Lucia ndo a impediu de explorar os artefatos, inclusive tal fato possibilitou que seus esforgos
visiveis para nos, adultos (deitar devagar para ndo bater a cabeca, girar o corpo devagar para
ficar de barriga para cima, esticar os bragos para pegar um objeto e balancar o bico de Valéria)
fossem lidos como um momento necessario para a bebé realizar tais ac¢des: girar, erguer a

cabega e etc. Nesse sentido, a escola, enquanto um contexto social, cultural, que transforma e ¢

pacifiers: infant's perizhivanya in a Brazilian early childhood education centre. Early Child Development and
Care, London, p. 1-12, 2018.
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transformada pelas pessoas ali inseridas, possibilita que as criancas tenham uma vivéncia de
tempo que marcam suas subjetividades.

Ao analisarmos o evento pensando na escola enquanto um campo multitemporal e na
unidade [regularidade/singularidade], vemos nos gestos, movimentos e agdes motoras da bebé
uma certa regularidade, no sentido que o desenvolvimento infantil, como Vigotski salienta
“tem etapas temporais determinadas do seu desenvolvimento e tem fim” (Vigotski, 2018, p.
18). Mas, essas “etapas” ndo cabem no ritmo de tempo do reldgio ou em uma nogao linear de
tempo e desenvolvimento. Isso significa que, mesmo havendo uma certa regularidade no
desenvolvimento infantil e nas rotinas da escola, ha algo que ¢ proprio da pessoa que tensiona
tal regularidade. Como o caso de Lucia que, durante o tempo khronologico de 41 minutos,
vivenciou um tempo intenso ¢ duradouro que parece ser bem maior, para quem assiste. Isto ¢,
¢ na passagem do tempo khonologico e institucional (sua duragdo) que a singularidade de Lucia
¢ acolhida. Por isso, Severino diz da importancia do didlogo entre “tempo e espaco e experiéncia
humana” (Severino, 2018, p. 29). Uma vez que, como Ribeiro salienta (2021, p. 120), “o
vinculo afetivo e os cuidados do adulto sao fundamentais para o desenvolvimento do/a bebé e
da crianca. Com seguranca afetiva e estando em um ambiente seguro, a crianca pode se
movimentar e brincar por longos periodos, possibilitando desenvolver a autonomia de seus
movimentos com equilibrio e alegria”.

Tal espaco coletivo possibilitou que Lucia se “detivesse” (Han, 2021) em suas agdes no
solario. E nesse movimento hd uma imputacdo temporal no que se refere as nogdes passado,
presente e futuro, pois o tempo intenso, duradouro e oportuno, que contém o que ¢ (Lucia e
suas descoberta no solario, 17/04/2017), o que foi (primeiros dias de Lucia no berg¢ario), o que
serd (Lucia no evento da roda em 2019, solicitando a musica “brilha, brilha), o que pode ser
(possibilidades de desenvolvimentos — Zona de desenvolvimento Iminente) e o que se espera
que seja (razdo porque as familias matricularam Lucia e Danilo na escola e planejamento das
professoras em irem para o solario) onde tal movimento ¢ apropriado por Lucia e articula suas
vivéncias nesse contexto. Evidenciamos tal unidade temporal representando as vivéncias de

Lucia ao longo dos trés anos na fita de Mdbius a seguir (Figura 35):
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Figura 35 — Representagdo das vivéncias de Lucia em retrospectiva a roda de 2019

Fonte: Elaboragdo propria, baseada em August Ferdinand Mobius.

Na unidade temporal representada acima, temos alguns eventos que nos ajudam a contar
a historia do desenvolvimento de Lucia no tempo social da escola. A partir daroda de 2019, em
que Lucia solicitou a musica “Brilha, brilha” fizemos um zoom out a fim de compreendermos
de onde vinha essa solicitagdo. Neste regresso, percebemos que Lucia era afetada por essa
musica de maneira que uma professora atribuia a sua identidade o nome “Brilha, brilha”. Nao
apenas 1isso, Vvimos que nos momentos oportunos no bercario, quando estava
[percebendo/agindo] compuseram, também, a sua vivéncia na roda de 2019. Percebemos, entdo,
que a singularidade de Lucia esteve em evidéncia ndo s6 quando ela pediu a musica, em 2018,
ou na roda de 2019, mas desde o bercario, quando sua singularidade foi respeitada pelas
professoras. Tal fato nos leva a inferir que as transformagdes ocorridas, tanto no contexto como
em Lucia, modificaram sua relacdo com o meio, transformando sua maneira de ser/estar na

turma ao longo do tempo. Como vimos na roda de 2019 e veremos no evento que sera
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apresentado abaixo, quando Lucia evidencia que se apropriou de uma espera/esperanga, muito
significativa para um contexto coletivo.

Voltando na roda de 18/03/2019, nos questionamos: como Lucia sabia que deveria
esperar Larissa parar de cantar para solicitar uma musica? Ela se apropriou, a partir dos
momentos musicais, e tantos outros, desde o bergario, de uma maneira de ser, de uma identidade
da espera. Mas ndo ¢ qualquer espera, ¢ aquela da ac¢do, da esperanca, como Paulo Freire (1992)
diz. O tempo da espera ¢ muitas vezes tido como um tempo em descompasso com o tempo
khronologico, uma vez que ele ¢ o que ndo “cabe” na cadéncia neste ultimo. Entretanto,
khronos, sendo um tempo social, vivido, experienciado, formado também por pessoas, acaba
sendo “esculpido” por momentos de espera. Por isso, a nosso ver, tal tempo da espera, nada
mais ¢ que o tempo da intensidade, aionico, tomando forma em vias de evidenciar a
subjetividade da pessoa durante a passagem linear de tempo.

Nesse sentido, as vivéncias de Lucia, no contexto da escola, pensadas a partir da unidade
[regularidade/singularidade] e dos tempos khronologico, kairdtico e aionico contém na espera,
a transformacdo do seu presente (18/03/2019), logo do seu futuro. Que logo serd presente
também. E foi: no evento apresentado a seguir, onde as criangas, em uma disputa de brinquedo,
a solucionam quando uma das colegas, Yara, diz para Lucia esperar. Este evento aconteceu no

periodo da manha, no dia 14/05/2019, apos o café.

Ltcia, Yara e Lais se assentaram atras da porta da sala, que estava fechada, e
brincavam de panelinha. Ali, Simone e Lucia brincavam com a panelinha colocando
uma bolinha dentro dela e a jogando no chio. Lucia, quando fazia isso, segurava com
uma mao a panelinha e com a outra uma colherzinha. Simone tenta pegar a
colherzinha de Lucia que disse “ndo/ é meu”. Simone nao insistiu e voltou a brincar
com a panelinha e a bola. Yara, que estava ao lado de Lucia, consegue pegar a
colherzinha da mao de Lucia que diz tentando puxa-la de volta “Me da:::.”. Yara diz
rapidamente “(espera) pera:::/ eu vou te dar::”. Licia ndo insiste e observa o que
Yara faz com a colherzinha: ela a coloca dentro da panelinha ¢ mexe, fazendo sua
comida e em seguida coloca-a na boca. Liicia tenta pegar a colher ¢ Yara entrega para
a colega. Lucia entdo diz “obrigada”. Em seguida Danilo se aproxima da irma, se
assentando proxima a ela e Yara. Ali, Lucia oferece comida e Danilo recusa.
Imediatamente Lucia diz para Yara “ele ndo quer/ vocé quer/ né Yara?” Ela ergue a
colher em direcao a colega. Lais, observando a cena diz “eu quero”. Licia diz “espera/
eu vou te dar daqui a pouco”. O evento ¢ finalizado quando Rita solicita que as
criangas guardem os brinquedos para fazerem a roda (Videogravagao. 14/05/2019.
Duragdo: 8min e 10s Evento filmado por Débora Reis).

O tempo da espera também contém o tempo aionico € o tempo da oportunidade, nao
apenas o khronologico. Como esperar sem saber o que significa esperar? Como esperar sem
saber se a espera serd em vao? Lucia atendeu o pedido de espera de Yara porque sabia o que

era esperar. Ela também compreende que esperar € ser “participante”, € agao, uma vez que essa
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palavra carrega consigo uma acao que nao ¢ imediata. Se ha a palavra espera, a agdo ndo sera
feita exatamente naquele momento. Isso fica claro quando ela pede para Lais esperar porque
“daqui a pouco” daria a comida para ela. E Lucia faz isso, a nosso ver, porque suas vivéncias
nesse contexto coletivo possibilitaram tal apropriagao do contexto da espera. Ao mesmo tempo
que Lucia estava em um contexto coletivo (tempo de cuidado e espago compartilhado), sendo
solicitada a compartilhar os brinquedos (que sdo coletivos) e seu tempo de brincadeira com os
colegas, ela também podia ser singularidade. Entdo o movimento dialético [expressar-
se/ocultar-se] compdem o contexto da espera nessa turma. Ou seja, a espera, lida como
esperanca, ¢ o ocultamento do agora, dos desejos e quereres para um “daqui a pouco”.

Lucia, desde o bergario, na sua vivéncia de tempo, foi esperada pelas professoras. Foi
ouvida. A espera tem uma pitada grande de escuta. Os tempos de roda, ao longo dos trés anos;
seu momento de escuta com a professora, de ser escutada; seus momentos de solicitagao de
musica, de ser atendida, ou de esperar que a musica que um/uma colega pediu fosse
cantada/tocada; sua possibilidade de [perceber/agir] com os artefatos, pessoas, tempo; sua
inser¢cdo na escola por motivo pessoal dos/as familiares, permitiram que Lucia, no evento da
roda, do dia 18/03/2019, esperasse Larissa terminar de Cantar a musica “Pintinho amarelinho”
para solicitar, entdo, a cangao “Brilha, brilha”; possibilitaram também que ela, ja neste evento
de maio de 2019, reelaborasse criativamente suas vivéncias anteriores a essa; propiciou que
tanto Lucia, quanto Yara, vivenciassem sua singularidade em um contexto coletivo, onde a
regularidade do tempo khronoldgico, muitas vezes, dificulta tais encontros singulares.

Concordamos entdo com a afirmag@o de Costa, Dentz ¢ Amorim (2022) sobre o tempo
da escola, principalmente no “tempo de transi¢cao”, haver um compartilhamento do tempo e
espago entre as criangas, professoras, familias. Acreditamos que o tempo de todas essas pessoas
se entrecruzam nesse mesmo espago e, por isso, ha a necessidade de uma organizacao para que
um tempo nao oprima o outro. Sabemos que o tempo institucional ¢, infelizmente, o balizador
temporal da escola, mas ndo ¢ o Unico, como temos tentado mostrar. Sua regularidade ¢
perpassada pela singularidade das pessoas e vice-versa. Nesse sentido, tais temporalidades se
entrecruzam. H4 momentos em que uma se sobrepde a outra, como no caso da rotina, ou das
demandas das professoras. Ou no caso de um choro de uma crianga que precisa ser acolhido.
Mas, ndo € apenas o tempo institucional, o preparador, padronizador. H4 um paradoxo entre a
regularidade do tempo e a singularidade das pessoas, entre o coletivo e individual. Vejamos o
exemplo de Lucia, em 2017, no solario; seu encontro com a pesquisadora Luiza em 2018, sua
disputa de brinquedo com Yara, em 2019. A contradi¢do no seu processo de desenvolvimento,

em contraste com seu irmao gémeo —uma vez que essa “contradicdo”, segundo Vigotski (2018),
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faz parte da constituigdo humana: ainda que eles tenham tido o mesmo meio de
desenvolvimento, tenham nascido no mesmo dia, hora, tiveram seu tempo de desenvolvimento,
no tempo khronologico, diferentes — e em tantos outros eventos em que Lucia ¢ acolhida em
sua singularidade pelas professoras, auxiliares, pelo tempo institucional. E acolhe (se apropria)
tais tempos também.

Para compreendermos melhor tal fato, focaremos agora em Carlos. Uma crianga tida,

por muitos/as adultos, como sonolenta.

5.3 Carlos: o observador participante

Carlos, diferentemente de Paulo e Lucia, participou da roda no dia 18/03/2019 por meio
da observagao. Enquanto Larissa conduzia a roda, Lucia solicitava a musica “Brilha, brilha”,
Paulo coreografava o gavido, Isaura brincava com a pulseira, juntamente com Yara. Davi
observava em pé a roda, Valéria e Lais, cantavam junto com Danilo as musicas, Carlos
observava a roda. Seu olhar estava atento as pessoas a sua volta, as movimentagdes da
professora e da auxiliar e também dos/as colegas. Carlos ndo cantou junto com as outras
criangas, mas também nao aceitou brincar de outra coisa, quando foi convidado por Isaura, por
exemplo. Ele permaneceu assentado no mesmo lugar, observando seus/suas colegas cantarem.

Por esse motivo, nomeamos a sua participagdo na roda como “observacao participante”.

Figura 36 — Carlos participando da roda em 2019

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboragao propria, 18/03/2019.

O fato de Carlos permanecer assentado observando a roda, enquanto Lucia fazia uma
coisa, Paulo outra, Larissa, Yara e Lais também, nos chama atengdo para as distintas vivéncias
que aconteceram no mesmo evento, a0 mesmo tempo khronologico. As criangas estdo

participando da roda, mas cada um/uma a sua maneira. Tal fato nos evidencia como a vivéncia
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de tempo das criangas, no contexto da escola, informa/constitui a sua subjetividade e vice-versa.
Lucia “atualizou” suas vivéncias, em uma reelaboragdo criativa das vivéncias presentes e
passadas no contexto da escola, Paulo também. Isto ¢, o tempo que passou, ¢é, serd parte das
vivéncias das criangas e estas, também parte do tempo. Sendo o contexto da escola, articulador
de tais tempos, bem como das vivéncias das criangas e vice-versa.

Carlos, por exemplo, desde o primeiro dia na EMEI Tupi (2017) ¢ lido pelas professoras
como uma crian¢a “sonolenta” e “calma”. Em 2018, isso mudou, Carlos era uma crianca
“calma” - fala das professoras. Em 2017, o bebé, assim que chegava na EMEI, era colocado no
carrinho pelas professoras e dormia. Quando acordava, ao ser retirado do carrinho, resmungava
e as professoras foram compreendendo, ao longo do tempo, que ele, muitas vezes, gostava de
ficar no carrinho para “descansar o corpinho”, como elas (professoras) mesmas afirmavam.

A mae de Carlos, na ocasiao da entrevista, no final do ano de 2017, disse a nos:

Pesquisadora: E aqui::/ s6 a ultima pergunta::/ ele dorme cedo::/ como que é:::?
Fabiana: Ele dorme muito:::/ ele dorme umas nove:: nove e meia:: no maximo::
Pesquisadora: E acorda no outro dia:: de manha tranquilo:::?

Fabiana: N#o::/ ele quer dormir até no outro dia dez:: horas da manha:::
Pesquisadora: Ai:: meus:: Deus:: do céu:: ((risos))

Fabiana: As meninas (professoras) até falam assim ““ ndo mas ¢ porque ele chega aqui
com tanto sono::/ ele td dormindo tarde:::?” Eu td assim “nio:::/ ele que dorme
muito:: mesmo:::” se ele ficar o dia inteiro em casa::: igual ontem::/ ele dormiu::: de
sabado pra domingo:: ele dormiu tarde:: que a gente foi no aniversario da
coleguinha::: chegamos em casa era dez::: e meia::: / ai ele chegou:: tomou banho:: e
dormiu::: / ele acordou ja era quase onze:: horas::: (da manha)/ ai :: ficou:: brincou::
brincou::: um pouquinho/ almogou::: / quando foi:: meio dia e::: meia::: quase uma
hora:: (da tarde) ele ja tava dando chilique querendo dormir::: de novo/ e dormiu.
Pesquisadora: Mas c€ sabe que::/ crianga::: pequininha assim::: até dois anos::: / a
gente tava vendo que eles tem uma necessidade de dormir muito grande;::/ tem crianga
que dorme até treze:: horas:::

Fabiana: Mas o Carlos ta passando disso::: ((risos)) [...] ¢/ mas é preguica/ né/ o pai
dele também gosta de dormir::

Pesquisadora: mas quem que ndo gosta::/ Fabiana:::

Fabiana: Eu também:: ((risos)) [...]

Pesquisadora: Nossa/ se eu pudesse dormir muito:::/ nossa eu ia dormir demais::: / eu
amo dormir também:::

Fabiana: Uma vez::/ foi o que:::/ foi més passado que eu trabalhei a noite::: / ai eu
chamei a minha mée pra vim ficar com eles::: (outros irmao de Carlos)/ né::: / e minha
mae com muito medo dele acordar:::/ porque ela nunca ficou com ele/ né / ela nunca
ficou com ele assim::/ durante a noite/ né::: / ai ela ta assim::: “meu Deus:: do céu::/ e
se o Carlos acordar de noite::: / o que que eu vou fazer:::?” / ele foi e dormiu a noite
inteira e a Alice (irma de Carlos) acordou:::/ a Alice que acorda/ ele (Carlos) nao
acorda::: e eu fico impressionada porque ele chega aqui na escola / eu acho que ele
chega e dorme::: / porque tem dia 14 em casa que a gente acorda mais cedo::: um
pouquinho::/ ai do nada quando da umas nove horas:: ele ja t& dormindo de novo:::/
eu td assim “gente::/ ele deve dormir muito 14 na escola:::” ((risos)) (Entrevista com
a mae de Carlos. Pesquisadora Virginia, 20/11/2017).
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Durante o processo de inser¢do de Carlos na EMEI em 2017, percebemos
(pesquisadoras) que o bebé era sonolento. Inclusive uma das questdes formuladas para a
conversa com as familias era sobre a rotina noturna da crianga em casa. Uma vez que
constatdvamos que alguns/umas bebés chegavam com bastante sono na escola (Carlos era um
desses bebés). Ao ser questionada, a mae nos relatou a preocupacdo das professoras sobre o
sono do bebé e em resposta a ela e a nossa pergunta afirmou, algumas vezes, que o filho gostava
de dormir. Atribuindo essa caracteristica a uma heranga do pai (de Carlos). Sua sonoléncia
ficava em evidéncia principalmente no turno da manha, quando, no inicio do ano, a soneca
matutina era “parte da rotina” - depois isso mudou, a partir da solicitagdo da dire¢ao da escola
salientando que o horario de sono das criangas era ap6s o almogo.

O sono de Carlos nos evidencia como o tempo de transi¢ao/inser¢ao entre a casa € a
escola afeta as criangas (Amorim et al., 2000; Silva e Miiller, 2017 Oliveira, 2019) e como este
pode ser uma experiéncia sociocultural, como afirmam Silva e Miiller (2017), pois a sua
organizac¢do temporal (khronologica), muitas vezes, ¢ feita por adultos/as (Silva e Muller, 2017,
p. 107) e ndo a partir da demanda das proprias criangcas. Como vimos acontecendo nesse
momento na EMEI Tupi. Mas ao ser lido como uma crianga sonolenta, Carlos evidencia sua
singularidade por meio de seus bocejos, resmungos ¢ sonecas. As professoras, ao acolherem
tais demandas, reconhecem sua singularidade, conferindo também, as outras criangas da turma,
0 mesmo reconhecimento. Ainda que ‘“guardids” do tempo institucional, as professoras
acolheram/acolhiam o sono dos/as bebés.

No dia 18/08/2017, por exemplo, quando Telma conversava com Leticia (professora
novata que estava substituindo Soraia que saiu da escola) sobre Carlos, atribuiu a ele uma

caracteristica:

A pesquisadora, Virginia, ficou um tempo sem frequentar a EMEI e assim que chega
comenta sobre o tamanho dos/as bebés. Na hora da fruta ela também comenta
surpresa: “gente::/ eles ja tdo comendo sozinhos:::! Que isso/ Telma/ todos?”. Em
seguida, as professoras comegam a organizar a sala e as criangas para a apresentagao
do “entre amigos”. Apds a apresentagdo, ja na sala de atividades, as criancas estdo
brincando no tatame com alguns brinquedos variados. Telma comenta. eé:::/ td todo
mundo com sono/ dia de festa deveriam adiantar tudo”. Carlos se assenta proximo ao
tatame e fica observando a professora Leticia até¢ o fim do video, minuto 11:30. A
professora Telma até comenta: gente/ olha o Carlos/ ele fica pensativo, né/ parece
aqueles filosofos (videogravagao. 18/08/2017. Evento filmado por Virginia Souza).

Figura 37 — Carlos observador no bergario.
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00:08:58 00:11:15
7124.

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboracao da autora, 18/08/201

Na Figura 37, acima, constatamos que Carlos estava observando as professoras e
identificamos que durante os 11 minutos, o bebé permaneceu na mesma posi¢do: assentado,
observando a movimentagao da sala pelo olhar. Vale lembrar que nesse momento, Carlos ja
engatinhava. Portanto, inferimos que ele escolheu permanecer nessa posi¢ao. Seja porque ele
era uma crianga “observadora”, como as professoras diziam, ou porque ele estaria com sono.
Nao saberiamos dizer o motivo. Todavia, a professora Telma, percebendo que o bebé a
observava, joga a bola de peltcia, dizendo pega, pega. Carlos encosta na bola e joga para a
professora que a joga novamente. Carlos ndo devolve a bola para a professora que o olha
dizendo “é/ foi s6 uma vez mesmo/ né”, Carlos entdo olha para a pesquisadora, que esta rindo.
A professora entdo comenta que ele € tranquilo e ao dizer que Carlos “parece um filosofo” nos
faz atentar para as agdes do bebé durante aquele ano e também fazer uma relagdo com a agao
de Carlos na roda de 2019 e durante todos os 3 anos de pesquisa na EMEI. O que ¢ um fil6sofo
para essa professora? E uma pessoa pensativa? Parece que sim. Quando ela diz “ele fica

pensativo” nos evidencia isso. Mas o que Carlos fazia nesse momento? Por que ele observava

124 Evento filmado por Virginia Souza.
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a professora Leticia, que estava no bergario pela primeira vez? Por que Carlos era lido como
uma crianga observadora?

Tentaremos fazer uma khronologia para responder essas perguntas. Alfredo Hoyuelos e
Maria Antonia Riera (2019) nos propdoem pensar com Edgar Morin a respeito da filosofia da
complexidade, pensando numa pedagogia complexa que olha de maneira sensivel para o todo
e para as partes, para a pessoa ¢ seu desenvolvimento pois tal olhar exige “humildade” e
“aceitagdo do desafio em relagdo aos limites do nosso conhecimento” (Hoyuelos e Riera, 2019,
p. 31). Nesse sentido, olhar para Carlos e a historia dos seus processos de desenvolvimento,
suas vivéncias, ¢ olhar para o inesperado, para o mistério, que de maneira humilde tentaremos
apresentar até onde conseguimos conceber.

No dia 06 de fevereiro de 2017, Carlos € o primeiro bebé a chegar na sala, por volta das
7h acompanhado da mae. As professoras o recebem e o colocam em um carrinho de frente para
aporta de entrada da sala. Ali, o beb€ observa o espago da sala, a movimentagao das professoras

e da pesquisadora com a camera (Figura 38).

Figura 38 - O olhar atento de Carlos 1* parte'?’

00:00:03 00:00:35 00:01:15
Fonte: Banco de dados da pesquisa, 06/02/2017. Elaboragdo da autora.

A professora Telma percebe que o bebé a observava e se aproxima. Nesse momento, ¢
possivel ouvir choros que estavam acontecendo em algum lugar da escola. Por isso, ao chegar
mais perto de Carlos ela diz “ta chorando/ cé ta vendo/ que feiura/ né (ela se agacha) / menino
bonito ndao chora ndo/ né! ((fala com uma voz suave)) ndo chora ndao/ né / chora ndo:::”. O
bebé entdo comecga a sorrir, olhando para a professora que agora passa os dedos em sua
bochecha. Nesse momento, ela diz “que roupa bonita/ da adidas:::/ é:::/ que linda/ sua

roupa:.:”. O bebé olha para a frente da sala, talvez para a porta, onde chega a auxiliar e mantém

125 Evento filmado por Vanessa Neves.
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o olhar ali por alguns segundos. Com essa descri¢ao dos primeiros momentos de Carlos na sala
do bergario, vemos como o bebé mostra uma curiosidade em relagdo ao espaco e aquelas

pessoas presentes na sala (Figura 39).

Figura 39 — O olhar atento de Carlos 2° parte

00:02:00 00:03:00 00:03:13
Fonte: Banco de dados da pesquisa, 06/02/2017. Elaboragdo propria.

Nessa segunda sequéncia de imagens (Figura 39), vemos a atencdo de Carlos as
professoras, que estdo assentadas conversando no tatame em sua frente. Em seguida, o bebé
gira a cabeca em direcdo ao teto, fica por sete segundos, abaixa o olhar e volta a atengdo as
professoras. A pesquisadora, que estava ao seu lado, comenta algo com as professoras, o que
faz com que Carlos, imediatamente, levante a cabeca e olhe em direcdo a ela. E interessante
perceber que mesmo no carrinho, Carlos explora o espaco da sala. Porém, ndo ¢ um olhar de
desconfianga, receoso, que conferiria aquelas adultas presentes um certo desassossego. E um
olhar tranquilo, de reconhecimento. De escuta dos sons: das diferentes vozes, das portas de

abrindo, dos choros. E uma exploragio do cheiro, do tempo e até dos gostos.

Figura 40 — O olhar atento de Carlos 3? parte

00:03:24 00:03:40 00:04:50
Fonte: Banco de dados da pesquisa, 06/02/2017. Elaboragdo propria. Duragdo do evento: 12min.
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Assim que Carlos olha para a pesquisadora, a merendeira da escola chega com a

mamadeira dele!?®

. Ao entrar na sala, ela diz “bom dia:::”. A pesquisadora imediatamente
responde, o que faz com que Carlos erga mais seu corpinho no carrinho e olhe para ela. Nesse
momento, a pesquisadora percebe e diz com uma voz suave “bom dia:::/ bom dia:::/ Carlos/
bom dia:::”. O bebé sorri e olha para a professora que j& esta na sua frente com a mamadeira
nas maos. Na sequéncia, a professora, em pé, abaixando um pouco a coluna, oferece mamadeira
para o bebé que a recusa. Ela olha a temperatura da mamadeira e se agacha e oferece novamente,
quando o bebé aceita. Aqui, Carlos permanece tomando seu leite por mais de 7 minutos.
Durante este tempo, a professora se agacha e oferece a mamadeira para o bebé, apds 5 minutos
nessa posi¢do, a professora se levanta e continua segurando a mamadeira em pé ela diz “ah/
minha perna doeu”. Ao finalizar, o bebé encosta a cabeg¢a no carrinho e observa a porta da sala
que estd aberta. Outro bebé chega na sala, Breno, e Carlos o acompanha com o olhar. A
professora o coloca no carrinho ao seu lado, o que faz com que Carlos levante seu corpinho
para observa-lo.

Durante esse evento, vemos que o tempo khronologico de Carlos para se alimentar ¢
mais longo do que o tempo que a professora consegue permanecer com as pernas dobradas. E
importante ressaltar que, segundo o tempo khronologico, a idade da professora era distinta das
demais daquela sala: Telma tinha mais de 60 anos em 2017. A professora possuia algumas
limitagdes relativas a idade: ela demonstrava ndo conseguir assentar e levantar com rapidez,
ndo aguentava carregar os bebés por muito tempo e, como vimos, ficar com as pernas na mesma
posi¢ao por um periodo longo. Com Carlos, acontece algo parecido no que se refere as
limitag¢des do seu corpo. Aqui, contrastando essas duas temporalidades, vemos como professora
e bebé estdo em limiares opostos da vida. Telma, se fazendo e sendo, com um tempo de mais
de 60 anos que j4 foi, e algumas décadas, se tudo der certo, que estdo por vir. Carlos, com alguns
meses, € com varias décadas a sua disposicdo. Vemos que, diante da temporalidade, seja
disponivel, seja passada, estdo sendo, aprendendo a lidar com as possibilidades e limita¢des dos
proprios corpos e também dos tempos que tém a sua disposi¢do. O evento finaliza com Carlos
indo para o tatame e alguns minutos depois, sendo ninado pelas professoras e dormindo.
Percebemos, entdo, que logo no primeiro dia de frequéncia na EMEI Tupi, sem a presenca da
mae, Carlos ja [percebia/agia] naquele contexto evidenciando sua singularidade para as

professoras, principalmente no que diz respeito ao momento de tomar a mamadeira.

126 A medida que os/as bebés vdo chegando, as merendeiras vio levando suas mamadeiras.



205

Na figura 41 abaixo podemos observar um pouco da postura de Carlos que néds -

pesquisadoras e professoras - interpretamos como “observadora” durante os trés anos.

Figura 41 — Postura observadora de Carlos

10/03/2017 22/02/2018

06/04/2018 18/03/2019 10/06/2019

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboracdo propria.

Nota-se que, em quase todos os eventos acima (Figura 41), Carlos esta sentado, como
no dia 18/03/2019, com as pernas cruzadas. No dia 10/06/2019, diferentemente, ele se deita
sobre o banco do parquinho, observando os colegas e brincando com um brinquedo (um
brinquedo em formato de cavalo confeccionado em plastico). Em todos esses eventos, e em
varios outros, Carlos permanece em siléncio, observando o que acontece a sua volta. Sua
singularidade diante dos/as demais colegas da sala ficava em evidéncia. Por isso, ao nos
atentarmos para sua postura, diante do coletivo, percebemos uma intensidade contrastante com

o tempo coletivo. Para Hoyuelos (2020), por exemplo,

As criangas dao a cada momento sua singularidade [...] “um momento ndo tem comego
nem fim, mas se abre e se fecha; ndo se define por seus extremos, mas sim,
aprofundando-se € cercado por limites e graus: ao contrario do tempo, que € extenso,
o momento ¢ intenso; enquanto todo o lapso de tempo ¢é finito, o0 momento ¢
infinito”'?” (Hoyuelos, 2020, p. 26).

127 (Julien, 2003, p. 136).
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Ou seja, percebemos, com Carlos, que o tempo duradouro, intenso, infinito (como
Hoyuelos diz) tensiona o tempo khronoldgico, linear. Ele precisa ver, observar, para entao
participar ativamente. Seu momento de observacdo ndo se finda porque ele comecou a brincar,
a participar com o corpo. O tempo da observacdo transcorre também ali, na intensidade do
movimento ¢ também da observacdo desse movimento. Portanto, para observar, ¢ preciso
despender um tempo khronologico. A principio pode parecer que Carlos esta excluido, ou ndo
gosta de interagir. Mas ndo ¢ o que acontece. Ele observava, fica minutos assim, como no evento
do dia 22/02/2018, onde ele permanece por volta de 5 minutos observando a sala para em
seguida brincar com os/as colegas. Na outra figura (42) elaborada por noés, ¢ possivel ver os

momentos decorrentes aos quadros de filmagem acima.

Figura 42 — Continuagao da postura de Carlos em relag¢ao ao contexto coletivo

10/03/2017 22/02/2018 06/04/2018

10/06/2019

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboragao propria.

Observamos que a postura de Carlos nos revela como os bebés e criancas
[percebem/agem] sobre o espago e o tempo em que estdo inseridos (Oliveira et al., 2023). Ha,
como Oliveira et al. (2023) salienta, “uma ativa busca, por parte dos/as bebés, de um
conhecimento/reconhecimento do espacgo”, do tempo, “das pessoas para que, talvez, pudessem
se sentir pertencentes a esse meio social” (Oliveira ef al., 2023, p. 17). Percebemos, com Carlos,
que tal busca nao se finda no primeiro ano de frequéncia na EMEI. Ela ¢ continua, faz parte da
tensdo [coletivo/individual]. Portanto, a dimensao corporal (Buss-Simao, 2012) de Carlos, sua

postura, suas vivéncias, seus processos de significagdes apropriados durante os trés anos de
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frequéncia na EMEI existem, sdo assim, a partir da “totalidade dos elementos que o compdem”
(Le Breton, 2021, p. 9). Sua frequéncia na EMEI, suas vivéncias em casa e na escola, sua relacado
com o sono, a rotina da escola, as atividades propostas pelas professoras, as horas da soneca,
de alimentacdo, as brincadeiras no parquinho, bem como os momentos de roda, musicas, tém
influéncia na sua maneira de portar-se, assentar, cruzar as pernas, observar. Nesse sentido, os
tempos também compdem a dimensao corporal. Se aprende a ser também com o corpo. A agir
com ele, nele. No caso de Carlos, percebemos isso com sua maneira de participar. Quanto a
Lucia e Paulo, vemos o mesmo. Ha uma maneira correta de se assentar na roda, de se alimentar
e de se deitar para dormir. E tal apropriacdo estd relacionada as vivéncias, pois estas, vale
lembrar, sdo a unidade [pessoa/meio] que, numa relagao dialética, transformam um e outro. Por
1Ss0, vivenciar uma situa¢ao, uma experiéncia, ¢ vivencia-la também com o corpo pois este €
parte da pessoa. E a pessoa.

Sabemos que na singularidade da pessoa esta enlagada a cultura, o meio, as vivéncias.
Isto €, nela estd também o tempo presente, o agora, a eternidade, o aion. Nesse sentido, falar
em tempo da pessoa, ¢ falar do ser que dura, do ser em ato, da duracdo. Como vimos nos eventos
apresentados acima. Tais eventos nos evidenciam a pessoa na sua apropriagcdo de distintos
tempos, como no caso de Carlos, Paulo e Lucia, ao se inserirem em um contexto novo € no caso
das professoras, ao lidarem com a chegada de novas criangas, € também com a chegada do
tempo, como no caso da professora Telma.

O transcorrer do tempo khronoldgico no contexto da escola, além de nos revelar a
singularidade da pessoa, sua individualidade, autonomia, que sdo desenvolvidas ali mesmo, nos
anuncia também um contraste entre o que a instituicao “pede”, “deseja” para essas criangas € o
que de fato ela faz para que esse desejo aconteca. Em 2017, como vimos no evento em que
Telma oferece mamadeira para Carlos, a “incompletude motora” (Anjos ef al., 2004) do bebé
ndo permitia que ele segurasse a mamadeira sozinho. Com o passar do tempo, Carlos passa a

segurar a mamadeira sozinho e até a se alimentar sozinho com talheres (Figura 43):
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Figura 43 — Carlos se alimentando sozinho

A4 18

22/02/2018 13/04/2018

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboragdo propria'?,

O dia 29/05/2017 foi uma das primeiras vezes em que gravamos Carlos tomando a
mamadeira sozinho, assentado, como na captura de tela. Maria, Paulo ¢ Valéria estavam
proximos a ele e faziam o mesmo. Percebam que eles estavam assentados no lugar em que a
professora os/as havia colocado. E estavam tomando a mamadeira ao mesmo tempo, como um
contexto coletivo “pede”. No dia 30/11/2017, temos a primeira vez que Carlos assenta em uma
mesinha para se alimentar ¢ o faz sozinho. Algumas vezes, ndo de maneira aleatdria, as
professoras colocavam algumas criangas assentadas nessas mesinhas para almogarem ou
jantarem, pois haviam alguns cadeirdes na sala, mas ndo o suficiente para todos/as bebés se
alimentarem ao mesmo tempo. Tal escolha ndo era aleatoria porque elas selecionavam as
criangas que “conseguiam’ comer sozinhas, como Valéria, Maria, Simone, Henrique e Larissa.
Por isso, muitas vezes no momento da alimentagdo alguns/mas bebés ficavam nos carrinhos ou
até mesmo no tatame esperando um/uma ou outro/a colega finalizar a refei¢io. E interessante
ressaltar que, no bergario, as criangas eram alimentadas e raramente comiam sozinhas. Tal fato

se iniciou apos o més de outubro de 2017.

128 No dia 29/05/2017, no horario da fruta (mamadeira), as criangas escolheram este espaco para se alimentar,
pois havia uma piscina de bolinhas e alguns brinquedos variados na sala do sono. Dito isso, ¢ importante salientar
que elas ndo foram “colocadas” ali pelas professoras, mas permaneceram ali porque, a nosso ver, queriam continuar
com a brincadeira na piscina de bolinhas.
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Carlos, em contraste com os/as demais colegas da turma, levou mais tempo
khronoldgico para comecar a se alimentar sozinho com a colher. Nao porque ele nao
“conseguia”, ou ndo sabia usar a colher, mas porque ele “demorava” para comer. Como no
evento da mamadeira, descrito mais acima, Carlos demorava para se alimentar. E era uma
demora atenta aos detalhes, cheiros, gostos, como vimos em sua observacao, logo no primeiro
dia de frequéncia na escola. No evento do dia 30/11/2017, por exemplo, a auxiliar Samantha

assenta Carlos e Maria na cadeira de uma mesinha pequena para as criancas almogarem:

Ltcia estava andando no tatame ¢ ela disse “eu vou arriscar (assentar) vocé/ lulu”.
Ela assentou Lucia na cadeira de frente para Carlos, e a bebé imediatamente se
levantou. Entdo a auxiliar assenta Simone no lugar de Lucia. Carlos, ja assentado,
comegou a bater as mdozinhas na mesa, junto com Simone. Maria, que apenas
observava os dois com as maos no rosto, comegou a bater as miozinhas também. A
auxiliar Samantha chega com os pratos de comida, se ajoelha de frente para as criancas
e amassa a comida dos trés. Enquanto isso ela diz “Calma/ Simone:::/ eu vou te dar/
aqui o seu:::”. Carlos comega a se alimentar com as maos levando arroz na boca.
Samantha pega a colher do bebé, amassa mais a sua comida dizendo “aqui Carlos/
com a colher:::”. Ele pega a colher da mdo auxiliar e comega a levar até a boca.
Samantha se assenta ao lado de Carlos e diz “come tudo:::/ Carlos:::/ que delicia esse
papa:::”. Carlos leva a colher na boca, olha para Samantha e continua comendo com
bastante destreza (a meu ver - pesquisadora). Ja no final da comida, Samantha diz para
Carlos “deixa eu te ajudar” ela junta o arroz que sobrou no prato do bebé com a colher
e lhe oferece. Ao final, ela pega o prato do bebé, de Simone ¢ Maria, ¢ lhes oferece
agua. (Videogravagdo. 30/11/2017. Evento filmado por Luiza Cortezzi. Duragdo:
10min ¢ 34s).

Podemos fazer algumas inferéncias com o fato de Carlos comecar a comer sozinho na
mesinha no més de novembro, final do ano letivo. A primeira delas € relativa ao fato de o ano
estar acabando e Carlos, no ano seguinte, ter que comer no refeitdrio durante quase todas as
refei¢des (as frutas eram servidas na sala). Entdo, as experiéncias do bebé, de se assentar na
mesa, seriam importantes para que ele “aprendesse” uma habilidade a fim de utiliza-la no ano
seguinte.

Outra suposic¢ao ¢ relativa ao fato de Carlos ja possuir certa destreza motora e conseguir
se alimentar sozinho, permitindo que as professoras se dedicassem a auxiliar as criangas que
ndo dispunham tal “habilidade” ainda. Vale lembrar que a destreza de pegar uma colher, levar
até a boca, sozinho, ¢ uma pratica social da nossa cultura em que o artefato colher faz a fungao
de segurar/pegar uma quantidade de comida para que ela seja levada até a boca e tal artefato
cultural € apresentado para as criangas desde o primeiro dia na escola, assim como a mamadeira,
os pratos e copos. O fato de esses artefatos terem apenas uma cor, cinza, serem todos
confeccionados no mesmo material, aluminio, evidencia para nos, bebés, professoras, familias,

que este € um contexto coletivo, onde, a subjetividade da pessoa ndo ¢ uma opgao de estar/ser
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nos artefatos utilizados por ela, que pertencem a escola. Quanto mais homogéneo, melhor.
Fazendo com que aconte¢a uma “ocultacdo da singularidade” ou como André Bocchetti (2015)
propde uma “sincronizacao das existéncias”, pelo menos no que diz respeito aos artefatos do
refeitorio.

No dia 22/02/2018, Carlos, j& no refeitorio da escola, apds o horario da soneca, por volta
de 13h e 10min, comecga a comer uma metade de laranja. O momento de refeicdo de Carlos dura
8min e 26segs. Nesse evento, percebemos que mesmo em um ambiente regulador, lido como
linear, organizado de maneira a homogeneizar agdes, como as mesas em formato alongado,
todas brancas, os pratos cinzas de aluminio, as laranjas descascadas, o espaco grande para
comportar mais pessoas, integra a singularidade de Carlos. Ele come a sua laranja de maneira
demorada. Olha, sente sua textura, aperta... sem ser interrompido por nenhum/a adulto/a.
Observamos que o contexto homogeneiza objetos e acdes, no sentido do tempo em que essas
pessoas devem permanecer ali. O argumento é: € preciso ser/estar rapido no refeitdrio uma vez
que outras pessoas o utilizardo dai a alguns minutos; é preciso que os pratos sejam assim para
melhor higieniza-los. O mesmo ¢ dito sobre as mesas brancas, que “mostrariam” sujeira mais
facil. Mas, por que tem que ser assim? Para ser/estar em um ambiente coletivo € preciso ser
igual? Por que ndo questionar a “a hegemonia das verdades que recebemos” (Farquhar, 2016,
p. 416). Por que ndo pensar na singularidade como constitutiva do coletivo e dai pensar em uma
unidade coletiva?

No evento do dia 13/04/2018, o proprio Carlos questiona o tempo institucional ao
recusar que a professora o alimente. Durante 9 min e 30s. Carlos se alimenta sozinho. Enquanto
1sso0, as professoras ajudam as outras criancas dando-lhes colheradas na boca. Essa ajuda ndo
acontecia porque as criangas apresentavam dificuldade para se alimentar, mas sim porque o
tempo que elas permaneciam no refeitério era de mais ou menos 15 minutos. Nas nossas
analises, durante os dois anos em que essas criancas frequentarem o refeitdrio, ndo vimos, em
nenhuma videogravacgao assistida, um momento em que as criangas permaneceram por mais de
20 minutos no refeitério. Mas também ndo vimos ou escutamos alguma regra que nao
“autorizava” que as professoras permanecessem com as criangas em tal espaco. E interessante
pois tal regra parece ser “oculta” por uma organizag¢ao da rotina, uma vez que permanecer mais
que 20 minutos nesse local atrasaria as outras turmas que também precisariam usa-lo. Nesse
sentido, constatamos que a “ajuda” das professoras e auxiliares ¢ relativa ao tempo que as
criangas levam para se alimentar, ou seja, ha que se alimentar mais rapido para que outras
pessoas utilizem o mesmo espaco. Dai que quando Carlos recusa tal ajuda, ele informa para as

professoras, para o tempo institucional, que ele quer se alimentar no tempo dele. Inclusive
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pedindo mais refei¢dao. Fato que era “tarefa” executada pelas professoras. Elas ajudavam nas
ultimas colheradas e perguntavam “mais?”, a crianga respondia “sim ou ndo” e a professora
entdo buscava mais comida. No caso de Carlos, no dia 13/04/2018 ele mesmo finalizou sua
comida sozinho e disse para a professora Graga “quero mais”. Nesse sentido, o refeitdrio
enquanto uma “estacdo da educagdo do corpo” e do “controle” como Ritcher e Vaz (2007, p. 4)
salientam, foi também uma estagdo da singularidade onde Carlos, diante da homogeneidade do
refeitorio, regulou o tempo institucional revelando sua singularidade. Unindo os tempos
khronologico, kairodtico e aionico por meio da articulacdo de suas vivéncias passadas com as
daquele momento presente e oportuno.

Em outro evento, Carlos faz 0 mesmo, ao recusar por duas vezes a ajuda de Graga e da

auxiliar Fabiola.

No horario do almogo, Carlos esta na ponta da mesa do refeitério almogando sozinho.
Graga e Fabiola passam auxiliando as criangas a comerem. Novamente, como
aconteceu outro dia, Carlos recusa a ajuda da professora Graga: assim que ela coloca
as maos sobre a colher dele, ele fala “nao” e balanga a cabega. Ela diz “ndo?” e vai
até Lucia, que esta proxima de Carlos. Quando esta quase finalizando a comida, ele
pega o prato nas maos, assim como algumas professoras faziam, erguendo-o da mesa
para pegar o restante de arroz. A auxiliar Fabiola esta na sua frente, se aproxima, pega
o prato de suas maos e diz “pera/ Carlos/ vocé vai derramar”. Ele permite que ela dé
a ultima colherada para ele e pede mais comida “quero mais”. J4 com o prato da
repeticdo, a professora tenta novamente auxiliar Carlos, que recusa, erguendo os
bragos encostando na professora. O video finaliza com as professoras entregando a
garrafinha de agua para as criangas e as chamando para a sala (Videogravagao.
25/06/2018. Evento filmado por Luiza Cortezzi. Duragdo 7min ¢ 58s).

Figura 44 — Carlos recusando ajuda

25/06/2018

Fonte: Banco de dados da pesquisa. Elaboragado propria.

Carlos aceita a ajuda da auxiliar quando ela diz que ele iria derramar a comida, mas o
auxilio para se alimentar sem um motivo aparente foi recusado por ele. Fato esse que nos
evidencia como o proprio Carlos aceita ou recusa interposigdes dos adultos/as e do tempo

institucional, transgredindo as imposi¢cdes de tempo e espaco propostas pela institui¢ao
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(Correia, 2005; Parente, 2006; Carvalho, 2015; Padawer, 2016; Severino, 2018; Oliveira,
2019). Tal agdo, vista de maneira isolada, ndo nos revelaria muita coisa. Mas, como Cabanellas
et al. (2020, p. 82) salienta, em pesquisas “sobre”, “com”, “no” tempo, analisamos “multiplos
processos temporais que, como ondas que cruzam, ecoam ou desaparecem de varias maneiras;
eles se sobrepdem, interagem e se contaminam, em seus multiplos aspectos”. Nesse sentido,
observando um pouco da histdria do desenvolvimento de Carlos nesse contexto coletivo, suas
vivéncias nesse tempo, vemos como o que era, ¢ ¢ sera muda conforme cada nova experiéncia
no tempo. Carlos era lido como um bebé sonolento. Com o passar do tempo foi atribuida a ele
(pelas professoras) a caracteristica de “observador”, que como vimos era a sua maneira de
portar, principalmente corporalmente, diante do dia a dia na escola. Inclusive, ja em 2019, com
dois anos de convivéncia com os/as colegas, no primeiro dia letivo (05/02/2019), Carlos se
recusa a brincar e prefere observar a brincadeira. A professora propde uma roda de musica, logo
no inicio da manha, Carlos se recusa a brincar, ficando assentando observando a roda. Valéria,
que ja convivia com o colega desde 2017, aproxima-se dele, oferecendo sua mao. Carlos recusa

129 entdo diz “é o sono/

novamente e se mantém assentado observando a brincadeira. Sua mae
ele de manhd ndo funciona”. Ainda que lido pela mae como “sonolento”, a postura de Carlos
nos revela sua singularidade diante daquela turma. Ele [percebia/agia] sobre o tempo da escola
se recusando ou aceitando a participar de brincadeiras € de momentos prescritivos da rotina.
Entdo, as criangas se apropriam de uma maneira de ser na escola, que € coletiva, nao
deixando de ser subjetiva, singular. Carlos, nos eventos supracitados, nos evidencia como, em
um momento oportuno, pdde recusar a imposicdo do tempo [revelador/ocultador] de
subjetividades. No momento oportuno, Carlos revelou sua subjetividade recusando ajuda para
comer e/ou a participar de alguma brincadeira. Ou seja, ocultado o tempo impositivo naquele
momento presente ou mesmo evidenciando em sua recusa, o tempo oportuno da brincadeira
expresso pelos/as proprios/as colegas, como no caso de Isaura quando, no momento da roda em
18/03/2019, comega a brincar de passar anel e convida Carlos e ele se recusa. E no caso da roda
em que a professora convida Carlos e ele também se recusa e Valéria, vendo a oportunidade de
se aproximar do colega, tenta inclui-lo na brincadeira recebendo um “ndo quero” do colega em
resposta. E também quando ele aceita no dia 10/06/2019 que Ivan se aproxime e eles brinquem

de cavalo (Figuras 41 e 42).

129 Nos dois primeiros dias letivos na EMEI Tupi, durante os 3 anos, houve a participagdo das familias das
criangas.



213

A fim de apresentarmos a unidade temporal das vivéncias de Carlos elaboramos a

representacao de suas vivéncias na fita de Mobius (Figura 45):

Figura 45 — Representagdo das vivéncias de Carlos em retrospectiva a roda de 2019

Fonte: Elaboragdo propria, baseada em August Ferdinand Mdbius.

Na unidade temporal representada acima, temos Carlos, em suas vivéncias durante os
trés anos na EMEI Tupi em retrospectiva a roda de 2019. Ele, uma crianga “observadora”, que
age, se recusando a regressar no tempo (passado, em 2017, quando possuia aparatos para comer
sozinho) € uma crianca que deu um “salto qualitativo”. Atualizando suas vivéncias, que, no
processo dialético do seu desenvolvimento com/no meio, se fez, refez, transformou a si e o
meio num processo continuo, em que suas “neoformacdes” foram consequéncia desse processo.

Para Vigotski, neoformacdes sao “o novo tipo de estrutura da personalidade e da sua
atividade, as mudangas psiquicas e sociais que ocorrem pela primeira vez em cada idade e

determinam, no aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da crianga, a sua relagao
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com o meio, suas vidas interna e externa, todo o curso de seu desenvolvimento em um
determinado periodo” (Vigotski, 1996, p. 172, tradugdo nossa'’’). Nesse sentido, as
possibilidades de desenvolvimento da pessoa, a partir do par dialético [pessoa/meio], nessa
EMEI, contribuiram, qualitativamente, para uma nova maneira de ser/estar no tempo.

Carlos [percebe/age], [recusa/permite] agdes prescritivas no/do tempo sobre suas
proprias agdes. Por isso, mais uma vez, afirmamos que pensar no tempo da escola apenas como
um tempo de preparagdo ¢ nao levar em consideragdo a pessoa. Carlos age/permite/recusa/ as

acoOes, muitas vezes, “opressoras’” do tempo e de quem guarda tal tempo.
5.4 O Entrelacar das vivéncias de Paulo, Lucia e Carlos

As vivéncias das criangas no tempo social da escola foram ressignificadas a partir da
unidade [regularidade/singularidade] uma vez que na regularidade do tempo khronologico,
cotidiano, da escola, as vivéncias, Unicas, das criangas, tensionam tal tempo, atualizando-o e se
transformando também. Seja pela [evidéncia/ocultacdo] das singularidades pelas proprias
criangas, como vimos no caso do Carlos no refeitorio quando ele mesmo recusou a “imposi¢ao”
do tempo; ou no caso de Paulo quando ele na agdo de coreografar as cangdes trazidas pelas
professoras, articula as temporalidades movendo as professoras (no que diz respeito a seu
reconhecimento de ele gostava de dangar por isso deveriam cantar/colocar mais musicas), isto
¢, modificando seu planejamento a partir da demanda da crianga; e no caso Lucia que aconteceu
o mesmo. Ela, solicitando, de maneira verbal a musica “Brilha, brilha” articulou os tempos da
turma em 2018 nos momentos oportunos que encontrava. Nesse sentido, observamos como as
vivéncias dos bebés e criangas na creche carregam evidéncias multitemporais (Costa, Dentz e
Amorim, 2022) em que o surgimento do algo novo (neoformagdes) ¢ um aspecto importante da
relagdo dessa pessoa com o meio, como Vigotski salienta. E o que move seu desenvolvimento.

Ao focalizarmos as vivéncias de Carlos, Lucia e Paulo no tempo social da escola,
percebemos que, estas ndo sdo lineares e ndo acontecem da mesma maneira, a todas as criangas,
ainda que o espaco e o tempo khronologico sejam os mesmos. Ficou evidente para nds, que por
meio do observar, do transcorrer no tempo, khronologico, das agdes intensas do tempo aidnico,

do reconhecimento da singularidade, por parte das professoras, dos momentos contraditorios

130 «“Entendemos por formaciones nuevas el nuevo tipo de estructura de la personalidad y de su actividad, los
cambios psiquicos y sociales que se producen por primera vez en cada edad y determinan, en el aspecto mas
importante y fundamental, la conciencia del nifio, su relacion con el medio, su vida interna y externa, todo el curso
de su desarrollo en el periodo dado” (Vigotski, 1996, p. 172 e 173).
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dos tempos de “transi¢do”, “inser¢do” as criancas esperaram e foram esperadas em suas
duragdes, nas suas agdes no tempo. Elas aprenderam a esperar? Nao. O aprender, a nosso ver,
traz uma ideia de fim, aconteceu e pronto. A partir do nosso referencial teorico, faz mais sentido
falar que as criangas, em seus processos de significagdes, se apropriam da espera. Que, em nada,
¢ uma espera passiva. Ela foi, ¢ e serd, um tempo Unico, para cada um/uma dessas criangas e
professoras. Um encontro entre o ontem, o hoje ¢ o amanha. Expressas por uma regularidade
realizavel e uma singularidade possivel/ uma regularidade imperativa ¢ uma singularidade
categorica.

A seguir apresentaremos as nossas conclusdes a fim de reforcar a tese defendida por nds
de que os tempos no contexto da escola, articulam as vivéncias das criangas e vice-versa. E
nesse movimento as criangas reelaboram criativamente o passado, atualizando suas vivéncias e

criando algo novo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O que é tempo?
Algo que acontece para lembrar.
(Jorge Armando, 8 anos)

Javier Naranjo.

O professor e escritor Javier Naranjo, ao longo da sua vida na escola, pedia para que
seus/suas alunos/as escrevessem defini¢cdes de coisas, pessoas e sentimentos. No livro Casa das
Estrelas: o universo pelo olhar das criancas ele faz um compilado dessas defini¢des e, para as
consideragdes finais deste relatério de pesquisa, eu trouxe o que ¢ tempo para Jorge, uma
crianga de oito anos. Para ele tempo é “algo que acontece para lembrar”. E o que passou e
ficou. Marcou. O que fica embrulhado na gente revelando-se a cada momento oportuno, nos
lembrando que para ser, ndo basta ficar. Que se for apenas para vé-lo passar, ¢ melhor nem
parar. Que ¢ com ele que caminhamos e, por isso mesmo, temos que caminhar, olhar, sentir,
parar, escutar. Ao final desses 4 anos de doutorado, eu ndo apenas olhei. Eu vivi, vi e senti. Fui
feliz, triste. Amei, chorei. Mas sobretudo eu caminhei. Andei. Consegui finalizar a caminhada
do doutorado, tarefa que nao foi facil. Principalmente, quando o tempo parecia parar, como
aconteceu na pandemia da COVID-19. Mas eu, escrevendo essas consideragdes, lembro-me da
complexidade daqueles tempos e tentando esquecé-los, embrulho-me no presente sendo grata
por ter conseguido chegar até aqui. E foi na esperanga de esperar um futuro melhor que
caminhei e caminho!

Lembrar-me de tempos passados me faz refletir sobre como o tempo ¢ complexo. Seja
como conceito, seja como vivéncia, sentimento ou como memoria. Tal pensamento me faz olhar
para este trabalho com a prudéncia de saber que, diante do desafio de escrever uma tese sobre
o tempo, argumentando que ele ndo ¢ linear valendo-me de uma escrita que ¢ linear, eu tentei.
Se eu consegui? Nao sei. Finalizo este trabalho com essa sensacdo, de ter tentado e espero ter
conseguido.

Para lembrar sobre o tempo que discutimos nesse trabalho, trarei nessas consideragdes,
que em nada sdo finais, a teoria com a qual dialogamos, a tese que defendemos e suas
contribuigdes para campo da Educacdo Infantil e da formagao de professoras/es.

A partir do didlogo entre Teoria Historico-Cultural, a Filosofia, a Sociologia e a

Etnografia em Educagdo vimos que o tempo ¢ um conceito complexo, dificil de explicar e de
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entender além de ser bastante fugidio, principalmente quando analisado em interagdo com a
empiria. Nas nossas buscas, vimos que o conceito de tempo, tal qual nos apropriamos ao longo
da vida, enquanto um transcorrer de sucessdes de acontecimentos, que compreende presente,
passado e futuro, ¢ social. Ele muda conforme a década, a cultura e a sociedade. Ele pode ser
compreendido como khronologico (khronos), intenso e duradouro (aion), oportuno (kairos).
Como o ontem, o hoje e 0 amanha. Como presente, passado e futuro. Mas ndo apenas isso. Ele
pode ser pensado como o ser, ou ser-tempo como Comte-Sponville (2000) defende. Como uma
duracdao (Bergson, 2021) da pessoa sendo, vivendo e acontecendo. Por isso, fez/faz sentido
trabalhar o conceito de tempo em didlogo com o conceito de vivéncia de Vigotski (2010, 2018).
A analise da unidade [pessoa/meio] nos evidencia as particularidades das pessoas que marcam
o meio e o qué deste meio marca a pessoa. Diante disso, investigar como criancas de 0 a 3 anos
vivenciaram o tempo social no contexto da escola foi frutifero na medida em que o tempo ¢
parte do meio e da pessoa e por isso mesmo se apresenta (ndo de maneira objetiva) tanto na
pessoa, quanto no contexto pesquisado ao longo dos trés anos analisados (2017, 2018 ¢ 2019).

Vimos, com a nossa revisao de literatura, como a pesquisa sobre o tempo, no contexto
da escola, revela varias faces da hegemonia do tempo khronologico sobre as criangas.
Principalmente quando tal tempo ¢ “protegido” pelos/as adultos/as. Nas pesquisas encontradas,
tal denlncia € feita, sobretudo para informar de um tempo escolar padronizador, linear que
acaba homogeneizando as agdes das criancas em um contexto onde suas singularidades nao
seriam “escutadas”. O tempo padronizador ndo € s6 encarado como rotina, ele ¢ algo maior,
que a contém: o tempo institucional. Este ultimo, como propusemos, foi revelador do paradoxo
da escola [coletivo/individual] que € a tensdo que também move o desenvolvimento humano,
uma vez que para ser no coletivo, hd que ser individual e, para ser individual, ha que se
coletivizar pois, como Vigotski (2018) diz, “eu me individualizo no coletivo”.

Dessa feita, a busca das vivéncias das criangas no/do tempo na EMEI Tupi aconteceu a
partir das idas ao campo, com a observacao participante, das anotagdes do diario de campo e
também do visionamento das videogravacdes. A nossa ldgica de investigacao foi elaborada a
fim de possibilitar a constru¢ao analitica das vivéncias das criangas ao longo do tempo, e tornou
visivel que elas, nesse contexto, sdo articuladas pela unidade temporal khronos, kairos e aion,
bem como pelo presente, passado e futuro. Tais vivéncias, se constituiram, ao longo dos trés
anos, pelas unidades [individual/coletivo], [regularidade/singularidade] e
[evidenciag¢do/ocultagdo], tornando evidente que as criangas transformam e sdo transformadas
pelo tempo institucional. Nesse sentido, a escola ou o tempo social visto a partir dela, institui e

¢ instituida pelas vivéncias das pessoas presentes em seu contexto. Ou seja, a unidade das
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temporalidades presentes no contexto da escola, em didlogo, em tensdo, se transformara em
outra coisa, a cada novo presente. O que era, € e sera, se transforma e se atualiza a cada nova
vivéncia das criangas.

Por isso, defendemos ao longo deste trabalho a tese de que os tempos sociais presentes
no contexto da Escola de Educacio Infantil, articulam as vivéncias das criancas e estas
atualizam, transformam e sdo transformadas pelas maneiras como esses tempos se
manifestam no cotidiano institucional. Nesse sentido, propomos pensar no tempo enquanto
uma totalidade que contempla o que foi, o que € e o que serd, mas também o que ha de novo, o
que € criagdo, levando em consideracao as vivéncias das pessoas.

Comegamos a construgdo analitica deste relatorio de pesquisa a partir de uma roda
iniciada pelas criangas no ano de 2019, analisada no Capitulo 4. Ali, vimos como os tempos
sociais estavam presentes em uma unidade temporal, entrelacando as distintas vivéncias das
criancas. Isto ¢é, as vivéncias naquele tempo da roda (18/03/2019) expressaram uma
reelaboragdo criativa (Vigotski, 2018) de um tempo que foi (passado), ¢ (presente) e serd
(futuro). Vimos que as rodas na EMEI pesquisada, para a além de um elemento apenas
“regulador” ou “possibilitador” foram uma rotina cultural, estabelecida desde 2017 e que
perdurou até 2019, sendo um recurso singularizador e também sincronizador das agdes das
criancas e das professoras. Sendo constituida por diferentes dimensdes (respeito, escuta,
atencdo, corpo e rotina), a roda sincronizou o corpo, a escuta € at¢ mesmo a atengao das
criancas. Mas simultaneamente, ela singularizou as agdes das criangas uma vez que a escuta e
o respeito estiveram entrelacados em seu desenrolar. Na roda e no tempo institucional da escola,
as criangas esperaram e foram esperadas. Mas como isso aconteceu?

Na regularidade do tempo da escola, vimos como as distintas vivéncias de Paulo, Lucia
e Carlos marcaram tal tempo e foram sendo constituidas por ele. A marca da singularidade das
criangas no tempo social da escola nos permitiu olhar para tal contexto de maneira que pudemos
ver, nas minucias do entrecruzamento dos diversos tempos sociais, a tensao entre o coletivo e
o individual. Onde um constituiu o outro. Como no caso de Paulo, em que a musica foi uma
linguagem em uso que afetou a sua vivéncia temporal no contexto da EMEI e ele na acdo de
coreografar as cangdes trazidas pelas professoras, articulou as temporalidades presentes naquele
contexto (khronos, kairos e aion) movendo as professoras no que diz respeito a seu
reconhecimento de que o bebé gostava de dangar — por isso, elas colocavam/cantavam tais
musicas, isto ¢, atendiam a uma demanda da crianga, modificando o tempo institucional.

Ou no caso de Lucia, que, como vimos na roda de 18/03/2019, ao solicitar a musica

“Brilha, brilha” estaria revelando a cangdo que constituiu e marcou suas vivéncias passadas
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naquele contexto (2018). Tal musica marcou a subjetividade de Lucia de tal maneira que as
proprias professoras nomearam a crianga, algumas vezes, como “Brilha, brilha” e ao ser afetada
por tal musica, vimos como sua singularidade marcou e foi marcada pelo tempo institucional,
assim como aconteceu com Paulo.

J& Carlos, nas suas vivéncias durante os trés anos na EMEI Tupi, a partir da roda, nos
revelou uma crianga “observadora”, que agia, € que se recusava a regressar no tempo e
atualizando suas vivéncias a partir do momento oportuno, como quando observava uma
brincadeira em um primeiro momento para em seguida fazer parte dela. Assim, ele tornou
evidente que [percebe/age], [recusa/permite] agdes prescritivas no/do tempo sobre suas proprias
acoes.

Paulo, Carlos e Lucia, em uma turma de mais ou menos 14 criancas, foram afetados de
maneira singular pelas cangdes tocadas/cantadas no contexto da escola. E as professoras,
reconhecendo tal singularidade, evidenciaram por meio de seu acolhimento como a
regularidade da rotina pdde [ocultar/evidenciar] a singularidade das pessoas. Nesse caso, houve
a evidéncia. Mas houve aqueles momentos em que ocultar a subjetividade foi uma imposi¢ao
do tempo e ndo das proprias professoras, como no caso do uso do espago do refeitorio, dos
horarios de sono ¢ de alimentagcdo bem como na propria maneira das criangas se organizarem
em roda, por exemplo. A regularidade na maneira de se assentar, falar, prestar aten¢do, ouvir,
participar, portar-se na roda foi sendo apropriada pelas criancas ao longo dos 3 anos marcando
sua singularidade. As criangas tornam tal singularidade evidente quando, coletivamente,
organizaram uma roda sozinhas e se portaram, corporalmente, da maneira como as professoras
faziam nos anos anteriores, mas, a sua propria maneira também, trazendo a tona sua
singularidade e as distintas vivéncias de tempo presentes no momento da roda.

O tempo institucional, como uma unidade que contém diversos tempos, afeta e ¢ afetado
pelas maneiras como as criangas, professoras e familias vivenciam tal tempo: no momento de
transi¢do do tempo de casa para a institui¢do, quando as familias, no processo de compartilhar
o cuidado e a educacao dos/as filhos/as com a instituicdo procuram também compartilhar parte
de sua rotina e cuidado com o alimento do/a filho/a, por exemplo, como vimos no caso da mae
de Carlos; ou até mesmo quando essa familia intenta compartilhar sobre o que ¢ permitido ou
ndo fazer no espaco/tempo da escola, como vimos nos dois primeiros dias letivos de 2017 —
como bater no colega, compartilhar a chupeta, colocar a boca no chao etc. Nesse sentido, a
partir também da participagdo das familias no compartilhamento do cuidado e educagdo dos/as
filhos/as, vimos como o tempo institucional produz e é produzido a partir das relagdes sociais

do seu contexto, ou seja, das vivéncias presentes ali. Dessa forma, temos as professoras como
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parte importante dessa articulagdo ao reconhecerem e acolherem a singularidade das criangas,
uma vez que a partir de seu planejamento, e atividades propostas, alguns padrdes culturais
foram sendo construidos, constituindo as vivéncias das crian¢as. Como o caso dos momentos
musicais, da roda, dos pedidos de espera, de alimentagdo, de sono e parquinho. Suas agdes, em
unissono com as da institui¢ao [ocultaram/revelaram] subjetividades;
[regularizaram/singularizaram] as agdes das criangas no tempo. Pois as professoras, ao

~

assumirem o papel de “guardias” do tempo institucional, ainda que de maneira nao objetiva, e
acordar a crianca para se alimentar, por exemplo, ou ndo permitir que elas dormissem com
fome, nos revela a tensdo presente em ser/estar professora nesse contexto. Além de nos mostrar
como a sua propria singularidade (de professora ou pessoal) marca a regularidade do tempo
institucional, uma vez que ha o cuidado em ndo permitir que a crianga fique sem se alimentar,
mas ha também a necessidade de seguir os horarios propostos pela institui¢do.

Percebemos, entdo, como a tensdo da regularidade do tempo khronologico, do
desenvolvimento humano e também das rotinas da institui¢do em questdo atravessam e sao
atravessadas pela singularidade da pessoa, seu desenvolvimento, suas vivéncias. Tal tensdo
move o desenvolvimento das criangas no contexto da escola bem como suas vivéncias de tempo
que revelaram, entdo, como passado, presente e futuro se articulam de maneira qualitativa,
possibilitando que a cada novo presente (khronos, kairos e aion) das criancas haja a
possibilidade de desenvolvimentos ou neoformacdes.

Inferimos entdo, que o tempo institucional ndo deve ser encarado apenas como
padronizador, mas deve ser visto de maneira dialética onde as unidades [individual/coletivo],
[regularidade/singularidade] e [evidenciagdo/ocultagdo] estejam presentes, pois tal tempo
também abraca as singularidades. Ele as regulariza, mas também as humaniza. Ele ¢ uma
unidade, representada por nds por meio da fita de Mobius, que articula e ¢ articulada pelas
vivéncias das crianc¢as no contexto da escola.

O tempo institucional, entdo, enquanto um aspecto importante da vida social € uma
dimensao fundamental da vida profissional das professoras deve ser foco de estudos e anélises
aprofundadas, uma vez que, a nosso ver, ele ndo deve ser confundido com a rotina, que como
bem vimos ¢ aquilo que se repete, cotidianamente, acolhendo ou ndo as subjetividades. Ja o
tempo institucional ao qual nos referimos, ¢ aquele que contempla a rotina, mas mais que ela.
E o todo da escola, marcado pelas politicas publicas, pelas subjetividades das professoras, pelas
demandas das familias, pelas acgdes, subjetividades e demandas das criangas e etc., € o que
acontece no dia a dia. E o hoje, o ontem e 0 amanhi. E o encontro com o outro (Pinho, 2012,

2017). E, para que esse encontro com o outro seja fecundo, ha que se pensar nas criancas
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enquanto pessoas € ndo como um vir a ser. Que sao hoje o que tem que ser. Que necessitam de
um planejamento que as acolham com este foco: no hoje, que obviamente inclui o ontem e
incluira o amanha. Que contemple encontro, mas também desencontros.

Em nossa pesquisa vimos como o tempo de qualidade e nao da quantidade se apresentou
enquanto um “lugar” onde a oportunidade pdde entrar. Ainda que em momentos rigidos da
rotina, as criangas vivenciaram o tempo de qualidade. Nesse sentido, refletir sobre as a¢des
prescritivas do tempo faz parte dos encontros e desencontros a que referimos acima. Como
podemos amenizar as agdes prescritivas do tempo institucional e também da rotina? Como
organizar uma rotina que caiba a pluralidade de ritmos das criancas? A pluralidade de
vivéncias? No berg¢ario, os momentos de sono, necessariamente, precisam acontecer da mesma
forma para todas as criangas? Ao mesmo tempo? E a alimentagao também? Por que ndo esperar
a crianca acordar para alimenta-la? Por que ndo guardar o alimento de maneira segura, ¢ assim
ndo o contaminar, para oferecer para a crianga depois? Por que ndo permitir que as criancas
durmam quando sentem vontade? O que fazemos para acolher a diversidade? No6s a ocultamos
ou a evidenciamos? NoOs a acolhemos ou a excluimos? Temos respostas diante de tantas
perguntas? Sim. E como respondé-las? Com agdo! Que deve ser pensada e executada por nos,
professoras, em nosso dia a dia na escola.

O tempo tal como propusemos nesse trabalho traz a dimensao do imponderavel para o
nosso planejamento. Nesse sentido, manter uma rotina engessada ndo faz sentido. Organizar
atividades em que a dimensao da oportunidade (kairds) ndo seja contemplada nao ¢ frutifera.
Por isso, ha que se pensar na escola e nos encontros com as criangas enquanto um lugar de
possibilidade. De acdo. Do encontro entre o hoje, o ontem e o amanha. Que caiba o educar, o
cuidado, a ética, o posicionamento critico diante da realidade, a escuta, as brincadeiras, o sono,
diversidade de artefatos, com texturas, cores, temperaturas diferentes. Porque diante das
vivéncias no tempo social da escola temos criancas singulares que se apropriam de distintas
maneiras sobre como esse tempo se manifesta para elas. Entdo por que ndo apresentar um tempo
abrandado para as criancas? Sem pressa? Acolhendo suas demandas, sem deixar, € claro, de
resguardar as “urgéncias” da escola? E preciso se acolher enquanto uma pessoa que é/foi e sera
para lembrar. E, a partir disso, pensar: como serei lembrada? Pelo encontro ou pelo
desencontro? Pela alegria de ser e caminhar ou pela tristeza se fazer e ficar? Diante disso,
vemos a importancia de olhar o tempo da escola ndo como algo dado, ali, a ser apreendido pelas
pessoas, mas sim como uma unidade de temporalidades distintas em que ha que se ter o outro
para ele existir. Onde o meu tempo esta implicado no seu e o nosso tempo entrelagado no tempo

da escola, da cultura, da sociedade e vice-versa.
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Categoria

Marcacio na tabela

Tempo preparador, padronizador

1

Tempo de transi¢ao

Tempo social

Tempo paradoxal

AW

Fonte: Elaborado pela autora.

Tabela contendo informacdes sobre os trabalhos selecionados, a base, autores, ano e categoria

TEXTOS ANPED
Grupo
de Titulo do trabalho Autores/as Ano Categoria
trabalho
GT7 Educacdo do corpo infantil como | Ana Cristina Richter e 2007 le2
politizagdo as avessas: um estudo | Alexandre Fernandez
sobre os momentos de Vaz
alimentacdo em uma creche
GT7 Fios de temporalidade na Cristiane Elvira de 2012 3
Educagao Infantil Assis Oliveira
GT2 A instrucdo primaria no territério | Maria Aparecida Souza 2016 -
do acre e a organizagdo do tempo Vangiler e Clicia
escolar Rodrigues da Silva
GT7 Possibilidades de organizagdo de | Tacyana Karla Gomes 2011 2
praticas educativas na creche em Ramos
parceria com os bebés: o que
“dizem” as criangas?
GT 20 Minha rotina € o meu relogio Zena Winona Eisenberg 2009 le4d
e Gisele Ribeiro Lemos
GT 17 As politicas de preparo: liberalizar André Bocchetti 2015 le4d
sujeitos, sincronizar existéncias
GT 17 Temporalidade escolar, Marilia Villanova 2019 4
consideragdes acerca da escola Rodrigues
enquanto espago-tempo em um
contexto pds-moderno
GT7 As criangas e os tempos Andrize Ramires Costa 2021 1

institucionais (in)sensiveis

e Adriana do Carmo
Correa Golcalves
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Grupo
de Titulo do trabalho Autores/as Ano Categoria
trabalho
GT7 As temporalidades da infancia que | Vanessa Galindo Alves 2021 2e3
habitam o territorio de Melo e Conceigao
curriculoescola da educagao Gislane Nobrega Lima
infantil e os dizerem infantis que de Salles
invencionam curriculos-outros.
GT7 Da alegria de brincar a pressao Adrize Ramires Costa 2019 1
para aprender: as criangas € 0
controle do tempo dos adultos.
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GT 8 Experiéncias formativas no Valcineide Santos de 2020 2e3
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um curriculo dos afetos e do e Lea Tiriba

tempo livre
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OUTRAS BASES
Tipo de
Base Titulo do trabalho Autores/as Ano trabalho: | Categoria
Dissertacao
/ Tese/
Artigo
O tempo no cotidiano da Vanessa da Silva 2019 | Dissertagao Jel
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cotidiano da  educagdo | Assis Oliveira
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Documentando as agdes
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A agdo social dos bebés: um | Angéla  Scalabrin | 2010 Tese 2e3
estudo  etnografico  no | Coutinho
contexto da creche.
Incluida | Isto ndo ¢ uma crianga! | Gabriela Guarnieri | 2013 Tese 3

Teorias e métodos para o
estudo de bebés nas distintas
abordagens da sociologia da
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de Campos Tebet



https://repositorio.ufjf.br/jspui/browse?type=author&value=Oliveira%2C+Cristiane+Elvira+de+Assis
https://repositorio.ufjf.br/jspui/browse?type=author&value=Oliveira%2C+Cristiane+Elvira+de+Assis

237

Tipo de
Base Titulo do trabalho Autores/as Ano trabalho: | Categoria
Dissertacao
/ Tese/
Artigo
Incluida | Tempos enredados: teias da | Inés Assungdo de 1998 Tese le3
condicdo professor Castro Teixeira
Rotinas na escola de Maria Claudia 2010 | Dissertacao 3
Educacao Infantil: Bombassaro
aprendendo a roda
aprendendo a conversar
Rotinas da Educacao Luana Ferreira 2017 Dissertacao 2¢3
Infantil nas instituicdes Borges
IBICT | municipais de Goiania: um
estudo a partir das
atividades do sono e do
banho na construcao de
identidade
Um estudo sobre tempo e Carla Elaine 2005 | Dissertacao 3
espaco na pratica Correia
pedagogica de educadoras
de Educacao Infantil
“Z¢, ta pertinho de ir pro Zenilda Ferreirade | 2005 | Dissertacao le2
parque?” o tempo € espaco Francisco
no parque em uma
IBICT institui¢ao de Educacao
Infantil
As primeiras experiéncias Célia Verodnica 2012 | Dissertacdo 2
das criangas na Educagao Marcarini
Infantil
Incluida | O processo de insercao de Virginia Souza 2019 | Dissertagao 2
bebés em uma escola Oliveira
Municipal de Educacdo
Infantil de Belo Horizonte
IBICT | A organizagao do tempo em Mariana Natal 2016 | Dissertagao 2
escolas de Educacao Prieto
Infantil: contribuigdes para
o processo de humanizagao
da infincia
Processo de imitacdo das | Larissa Monique de | 2022 Tese 4e?2
acdes de cuidado pelos Souza Almeida
bebés na Educacao Infantil Ribeiro
Atos de criagdo: as origens Elenice de Brito 2021 Tese 4e?2
culturais das brincadeiras Teixeira Silva
dos bebés
As vivéncias dos bebés no | Viviane Tolentino 2018 | Dissertagdo 4e?2
bercgario de uma Escola da Silva
Incluida Municipal de Educagdo

Infantil de Belo Horizonte:
Processos interacionais € a
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Titulo do trabalho

Autores/as

Ano

trabalho:
Dissertacao
/ Tese/
Artigo

Categoria

C

onstrucao de sentidos em

4e?

d

O processo de constituicao

afetivos de Yara ao longo

Infantil de Belo Horizonte

suas aproximagdes
dos vinculos sociais e

e trés anos em uma Escola
Municipal de Educagao

Viviane Tolentino

da Silva

2023

Tese

Dissertagao

4e?2

As vivéncias no curriculo
do bergario: As
possibilidades de
autonomia e protecao entre
bolinhas e almofadas

Luiza de Paula
Cortezzi

2020

4e?2

Descortinando as vivéncias
dos bebés na creche: a
relacdo com os artefatos
culturais

Alice de Paiva
Macario

2021

Tese

4e?2

O processo de construgao
da imitacao de uma bebé ao
longo do seu primeiro ano
na Educacao Infantil

Débora Barbosa dos
Reis

2021

Dissertagao

4e?2

Incluida

Letramentos como
atividades humanas: uma
investigacao sobre a
construgdo de sentidos e
significados

Kelly Jessie
Queiroz Panafiel

2023

Tese

Tese

4e?2

Valéria e Henrique: o
entrelacar da constitui¢cao
de suas subjetividades

Isabela Costa
Dominici

2021

4e?2

“A alegria da conquista”:
analise do processo de
construcao da autonomia
dos movimentos
psicomotores ao longo de
trés anos em uma turma de
Educacao Infantil.

Fabiola Aparecida
Faria Ribeiro

2021

Dissertagao

IBICT

Bebés em suas experiéncias
primeiras: perspectivas para
uma escola da infancia

Gardia Maria de
Vargas

2014

2018

Tese

Lo que el tempo esconde, o
cuando lo social necessita

José Antonio Caride

de la pedagogia
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Tipo de
Base Titulo do trabalho Autores/as Ano trabalho: | Categoria
Dissertacao
/ Tese/
Artigo
De Chroénos a aién — onde Janice Débora de 2020 4e3
habitam os tempos da Alencar Batista
infancia? Araujo, Rebeka
Rodrigues Alves da Artigos
Costa, Ana Maria nacionais e
Monte Coelho Frota internaciona
As criangas como Catarina Almeida 2006 is 1
prisioneiras do seu tempo- Tomas
espaco. Do reflexo da
infancia a reflexdo sobre as
Google criangas em contexto
académic global.
0 Enquanto vocé (nao) Natalia Meireles 2022 2
dormia: tempos, rotinas e Santos Costa,
ritmos em negocia¢ao no Marisa von Dentz,
processo de transi¢ao do Katia de Souza
bebé a creche. Amorim
Fios que tecem o Ana Sueli Teixeira | 2017 le3
tempo escolar: do ritmo de Pinho, Elizeu
padrdo a simultaneidade Clamentino e Souza
A construc¢ao social do Lucélia de Almeida | 2017 2
tempo no cotidiano de Silva e Fernanda
bebés na familia e na Muller
creche
Culturas infantis: a Susana Angelin 2019 3
reiteracdo e as concepcdes | Furlan, José Milton
de tempo na Educagdo de Lima, Marcia
Infantil Canhoto de Lima
Google Entre as culturas da Rodrigo Saballade | 2015 3
académic | infancia e a rotina escolar: Carvalho
Y em busca do sentido do
tempo na educagdo infantil
Os bebés nos corredores da | Carolina Gobbatoe | 2015 2
creche: num espaco entre Maria Carmem
espagos, exploragdes e Barbosa
acolhimento.
O espago e o tempo como Deise Arenhart e 2016 ) le3
marcas de alteridade em | Jader Janer Moreira Artigos
culturas infantis. Lopes ‘hacionais ©
Tempo e cotidiano — Maria Carmem 2013 | Internaciona el
tempos para viver a Barbosa 18
infancia
Os trés porquinhos e as Patricia Dias 2012 1

temporalidades da infancia

Prado
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Tipo de
Base Titulo do trabalho Autores/as Ano trabalho: | Categoria
Dissertacao
/ Tese/
Artigo
Incluido | Paradox of time in research Elena Barbera, 2014 4
on educational technology Begofia Gros and
Paul Kirschner
Scopus Culture, Self and Time: Cynthia Lightfoot 2000 4
Prospects for the New and Maria C.D.P.
Millennium Lyra
Incluido Temporal dimensions of Ana Padawer 2016 le3
childhood, youth, and
adolescence experiences: A
conceptual discussion
Incluido Time Breath of Luca Tateo and 2015 3
Psychological Theories: A Jaan Valsiner
Meta-Theoretical Focus
Scopus | Cortisol levels and children's Jyrki Reunamo, 2012 1
orientation in day care Nina Sajaniemi and
Eira Suhonen, Elina
Kontu
Scopus Against the self-regulated Claudia Diaz-Diaz 2022 1
child: Early childhood
pedagogies in neoliberal times
Scopus Time in early childhood: Sandy Farquhar 2016 3
Creative possibilities with Artigos
different conceptions of nacionais €
time internaciona
Scopus Lunch Time at the Child Fikile Nxumalo, 2011 is 1
Care Centre: Neoliberal Veronica Pacini-
Assemblages in Early Ketchabaw and
Childhood Education Mary Caroline
Rowan
Scopus L’emploi du temps des Renaud Lieberherr | 2006 3

enfants: leurs activités en
regard de leurs contraintes
temporelles

and Francois
Ducrey,
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ANEXO 3 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO CARTA AOS
PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Prezados pais e/ou responsaveis,

Realizaremos a pesquisa “Infancia e Escolarizacao — Bebés: participa¢ao, amizades,
cognicio e cultura (Fase 1)” na UMEI xxxxx com o objetivo de acompanhar uma turma de
criancas ao longo de toda a sua trajetéria na Educacao Infantil por meio de uma abordagem
etnografica. Ou seja, acompanharemos uma turma de criangas de uma Unidade Municipal de
Educagao Infantil em Belo Horizonte: bebés de quatro meses desde os primeiros contatos com
a instituicdo até completarem os seis anos de idade, momento em que as criancas serao
encaminhadas para o Ensino Fundamental. A primeira fase da pesquisa abrange os trés
primeiros anos dos bebés na instituicdo educativa, isto ¢, até eles completarem dois anos de
idade. Temos como objetivo geral, nesta primeira fase, compreender, a partir de diferentes
perspectivas (familias, professoras e bebés), as formas de inser¢do e participagdo dos bebés nas
praticas educativas em uma institui¢ao publica de educagao infantil.

Para atingir esse objetivo realizaremos observacdes e filmagens da rotina que as professoras e
as criangas vivenciam nesta instituicdo, bem como entrevistas com as professoras e os
familiares das criangas. As entrevistas e a filmagem dos momentos de interacdo entre as
criangas e entre essas e as professoras serdo feitas no espaco fisico da escola, no horario normal
de funcionamento da mesma.

As filmagens ndo oferecem quaisquer riscos para as criangas € nenhum procedimento invasivo,
isto €, que possa causar dor ou dano fisico ou moral sera utilizado. Entretanto, ha a possibilidade
de haver algum desconforto com as filmagens. Sempre que necessario, conversaremos sobre
esse possivel desconforto. Todos os dados obtidos por meio das filmagens e observagdes serdo
sigilosos, e somente os pesquisadores responsaveis terdo conhecimento ou acesso a eles. Os
dados serdo usados para andlise que se transformard em trabalhos académicos, bem como para
producao de videos educativos, sem fins lucrativos, que serdo usados para formagdo inicial e
em servico de professores. As imagens feitas, bem como os outros dados coletados na pesquisa
serdo arquivados e ficardo sob a guarda das pesquisadoras responsaveis. Ressaltamos que a
participagdo ¢ voluntaria, ndo havendo nenhum compromisso financeiro com a equipe da
UFMG. Ha plena liberdade dos sujeitos a se recusarem a participar ou retirar seu consentimento,
em qualquer fase da pesquisa.

Essa pesquisa podera beneficiar a UMEI pesquisada, assim como as pessoas envolvidas direta
ou indiretamente na sua rotina, ou seja, professoras, alunos, pais, ja que os dados e resultados
obtidos serdo informados e discutidos em momento oportuno. Tais dados e resultados poderao
subsidiar discussdes e intervengdes, contribuindo, dessa forma, cada vez mais para a melhoria
do atendimento prestado por esta UMEIL No&s nos comprometemos a efetuar a devolugdo dos
mesmos conforme a necessidade da institui¢ao.

Quaisquer duvidas ou pedidos de informagao a respeito do projeto serdo imediatamente
atendidos pelas professoras Vanessa Ferraz Almeida Neves e Maria de Fatima Cardoso
Gomes. O Comité de Etica em Pesquisa podera ser consultado em caso de duvidas éticas.

O/A responsavel, ao aceitar participar da pesquisa, sob as condi¢gdes descritas, assinara o
termo de compromisso em duas vias, uma das quais permanecera com ela/e e a outra sera
arquivada. Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a minha
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participag@o na pesquisa: “Infincia e Escolarizacio — Bebés: participa¢do, amizades,
cognicao e cultura (Fase 1)”.

Belo Horizonte, de de 2017.

(Nome completo da crianga)

(Assinatura dos pais ou responsaveis)

Vanessa Ferraz Almeida Neves — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Maria de Fatima Cardoso Gomes — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida
Neves, pelo telefone: 3409-6208 e/ou e-mail vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpq.ufmg.br
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ANEXO 4 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO CARTA AOS
PAIS E/OU RESPONSAVEIS

Prezados pais e/ou responsaveis,

Realizaremos a pesquisa “Infancia e Escolarizacio — Bebés: participa¢do, amizades,
cognicio e cultura (Fase 1)” na UMEI xxxxx com o objetivo de acompanhar uma turma de
criangas ao longo de toda a sua trajetoria na Educagdo Infantil por meio de uma abordagem
etnografica. Ou seja, acompanharemos uma turma de criangas de uma Unidade Municipal de
Educacao Infantil em Belo Horizonte: bebés de quatro meses desde os primeiros contatos com
a instituicdo até completarem os seis anos de idade, momento em que as criangas serao
encaminhadas para o Ensino Fundamental. A primeira fase da pesquisa abrange os trés
primeiros anos dos bebés na institui¢do educativa, isto ¢, até eles completarem dois anos de
idade. Temos como objetivo geral, nesta primeira fase, compreender, a partir de diferentes
perspectivas (familias, professoras e bebés), as formas de inser¢ao e participagdo dos bebés nas
praticas educativas em uma institui¢ao publica de educag¢do infantil.

Para atingir esse objetivo realizaremos entrevistas com os familiares das criancas. As
entrevistas serdo gravadas em 4udio e serdo realizadas em espago previamente acordado com
os entrevistados. Conforme Resolugdo 466/12 ndo existe pesquisa sem riscos. No caso
especifico desta pesquisa, as entrevistas ndo oferecem quaisquer riscos para as criangas €
nenhum procedimento invasivo, isto é, que possa causar dor ou dano fisico ou moral serad
utilizado. Entretanto, hd a possibilidade de haver algum desconforto com as perguntas da
entrevista. Sempre que necessario, conversaremos sobre esse possivel desconforto e, se for o
caso, interromperemos as entrevistas. Todos os dados obtidos por meio das entrevistas serdo
sigilosos, e somente os pesquisadores responsaveis terdo conhecimento ou acesso a eles. Os
dados serdo usados para andlise que se transformard em trabalhos académicos, sem fins
lucrativos. Os 4audios das entrevistas feitas serdo arquivados e ficardo sob a guarda das
pesquisadoras responsaveis. Ressaltamos que a participagdo ¢ voluntaria, ndo havendo nenhum
compromisso financeiro com a equipe da UFMG. Ha plena liberdade dos sujeitos a se
recusarem a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

Essa pesquisa podera beneficiar a UMEI pesquisada, assim como as pessoas envolvidas direta
ou indiretamente na sua rotina, ou seja, professoras, alunos, pais, ja que os dados e resultados
obtidos serdo informados e discutidos em momento oportuno. Tais dados e resultados poderao
subsidiar discussdes e intervengdes, contribuindo, dessa forma, cada vez mais para a melhoria
do atendimento prestado por esta UMEIL No&s nos comprometemos a efetuar a devolugdo dos
mesmos conforme a necessidade da institui¢ao.

Quaisquer duavidas ou pedidos de informagdo a respeito do projeto serdo imediatamente
atendidos pelas professoras Vanessa Ferraz Almeida Neves e Maria de Fatima Cardoso Gomes.
O Comite de Etica em Pesquisa podera ser consultado em caso de duvidas éticas.

O/A responsavel, ao aceitar participar da pesquisa, sob as condigdes descritas, assinara o termo
de compromisso em duas vias, uma das quais permanecerd com ela/e e a outra serd arquivada.
Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a minha participacao na
pesquisa: “Infancia e Escolarizacio — Bebés: participacio, amizades, cognicio e cultura
(Fase 1)”.



Belo Horizonte, de de 2017

(Assinatura dos pais ou responsaveis)

Vanessa Ferraz Almeida Neves — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Maria de Fatima Cardoso Gomes — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Se tiver dividas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida
Neves, pelo telefone: 3409-6208 e/ou e-mail vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Anto6nio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpg.ufmg.br
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ANEXO 5 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO CARTA AOS
PROFESSORES

Prezado/a Professor/a,

Realizaremos a pesquisa “Infancia e Escolarizacio — Bebés: participacdo, amizades,
cognicao e cultura (Fase 1)” na UMEI xxxxx com o objetivo de acompanhar uma turma de
criancas ao longo de toda a sua trajetéria na Educacao Infantil por meio de uma abordagem
etnografica. Ou seja, acompanharemos uma turma de criangas de uma Unidade Municipal de
Educagao Infantil em Belo Horizonte: bebés de quatro meses desde os primeiros contatos com
a instituicdo até completarem os seis anos de idade, momento em que as criancas serdo
encaminhadas para o Ensino Fundamental. A primeira fase da pesquisa abrange os trés
primeiros anos dos bebés na instituicdo educativa, isto ¢, até eles completarem dois anos de
idade. Temos como objetivo geral, nesta primeira fase, compreender, a partir de diferentes
perspectivas (familias, professoras e bebés), as formas de inser¢do e participagdo dos bebés nas
praticas educativas em uma institui¢ao publica de educacao infantil.

Para atingir esse objetivo realizaremos observacgdes e filmagens da rotina que as professoras e
as criangas vivenciam nesta instituicdo, bem como entrevistas com as professoras € os
familiares das criangas. As entrevistas e a filmagem dos momentos de interagdo entre as
criangas e entre essas e as professoras serdo feitas no espaco fisico da escola, no horario normal
de funcionamento da mesma. As filmagens ndo oferecem quaisquer riscos para as criangas €
nenhum procedimento invasivo, isto é, que possa causar dor ou dano fisico ou moral seréd
utilizado. Entretanto, ha a possibilidade de haver algum desconforto com as filmagens. Sempre
que necessario, conversaremos sobre esse possivel desconforto. Todos os dados obtidos por
meio das filmagens e observagdes serdo sigilosos, e somente os pesquisadores responsaveis
terdo conhecimento ou acesso a eles. Os dados serdo usados para analise que se transformara
em trabalhos académicos, bem como para producao de videos educativos, sem fins lucrativos,
que serdo usados para formacdo inicial e em servico de professores. As imagens feitas, bem
como os outros dados coletados na pesquisa serdo arquivados e ficardo sob a guarda das
pesquisadoras responsaveis. Ressaltamos que a participagdo ¢ voluntaria, ndo havendo nenhum
compromisso financeiro com a equipe da UFMG. H4 plena liberdade dos sujeitos a se
recusarem a participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa.

Essa pesquisa podera beneficiar a UMEI pesquisada, assim como as pessoas envolvidas direta
ou indiretamente na sua rotina, ou seja, professoras, alunos, pais, ja que os dados e resultados
obtidos serdo informados e discutidos em momento oportuno. Tais dados e resultados poderao
subsidiar discussdes e intervengdes, contribuindo, dessa forma, cada vez mais para a melhoria
do atendimento prestado por esta UMEIL No&s nos comprometemos a efetuar a devolugdo dos
mesmos conforme a necessidade da institui¢ao.

Quaisquer duavidas ou pedidos de informagdo a respeito do projeto serdo imediatamente
atendidos pelas professoras Vanessa Ferraz Almeida Neves e Maria de Fatima Cardoso Gomes.
O Comite de Etica em Pesquisa podera ser consultado em caso de duvidas éticas.

O/A responsavel, ao aceitar participar da pesquisa, sob as condi¢oes descritas, assinara o termo
9 b
de compromisso em duas vias, uma das quais permanecerd com ela/e e a outra serd arquivada.
vi .  dou : . B
Em vista dos esclarecimentos prestados, dou o consentimento para a minha participacdo na
pesquisa: “Infancia e Escolarizacio — Bebés: participacio, amizades, cognicio e cultura
(Fase 1)”.
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Belo Horizonte, de de 2017

(Assinatura do/a professor/a)

Vanessa Ferraz Almeida Neves — Professora da Faculdade de Educacao/UFMG

Maria de Fatima Cardoso Gomes — Professora da Faculdade de Educagao/UFMG

Se tiver duvidas sobre o estudo, contatar a pesquisadora Profa. Vanessa Ferraz Almeida
Neves, pelo telefone: 3409-6208 e/ou e-mail vfaneves@gmail.com.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — UFMG
Avenida Antonio Carlos, 6.627

Unidade Administrativa II — 2° andar

Campus Pampulha

Belo Horizonte, M.G— Brasil

CEP: 31270-901

Fone: (31)3409-4592

Email: coep@prpg.ufmg.br
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ANEXO 6 - MODELO POSTER APRESENTADO PARA AS CRIANCAS NO INiCIO DE
2023

O Processo de inserc¢do de bebés em uma
EMEI de Belo Horizonte

Virginia Souza Oliveira — Dissertagdo de Mestrado
Orientacdo: Profa. Dra. Vanessa Ferraz Almeida Neves

“aqui ndo ¢ lugar de sofrer/ € lugar de ser
feliz”. 22/02/2017

“Vem ca::/ vem/ no meu colo”
(02/02/2017).

“ta bom::/ vou dar um abrago:::".
(04/04/2017)

“Quer um brinquedinho?”
03/04/2017).
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