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RESUMO

O estudo buscou depreender as concepgdes das criangas e das professoras sobre o
brincar em uma instituicdo de Educacao Infantil, no sentido de verificar aproximagdes
e distanciamentos que possibilitassem que o brincar emergisse como espaco de
criacdo, de producdo de conhecimento e de critica no processo educacional.
Realizamos uma pesquisa descritiva em um Centro Municipal de Educagéo Infantil
(CMEI) no municipio de Salvador-BA, tendo como pressuposto tedrico a perspectiva
socio-historica e a Sociologia da Infancia, entre as contribuigcbes de estudiosos que
tém se dedicado aos estudos sobre o brincar e formagao de professoras(es) de
Educacao Infantil.Os colaboradores da pesquisa foram 12 criancas de trés a cinco
anos, seis professoras e uma coordenadora. Para a produgao dos dados recorremos a
observacao direta, aos registros das atividades do brincar na rotina da instituicdo, bem
como utilizamos duas diferentes estratégias metodoldgicas, considerando as
especificidades dos sujeitos da investigagdo. Para cada crianga solicitamos dois
desenhos e durante a consecucdo dos mesmos realizamos seis perguntas, que
podiam ser desdobradas em perguntas subsequentes. Com as professoras fizemos
entrevistas narrativas desenvolvidas a partir de sete eixos. As analises revelaram que
as criangas do CMEI construiram uma ideia de que o brincar s6 é permitido fora do
espaco da sala (na area livre), por ser um espago em que os adultos nédo interferem na
conducdo das atividades nem se preocupam com a organizagdo de brinquedos ou
outros objetos. Para as professoras os sentidos e os significados sobre o brincar
apresentavam trés perspectivas diferentes: como uma atividade que deveria ser
utilizada como pretexto para ensinar algum conteudo; como uma atividade importante
para o desenvolvimento das criangas e como uma atividade que deveria ser planejada
pelas professoras. Dentre outros aspectos, o estudo apontou que ha uma necessidade
de investimento na formacao inicial e continuada das professoras de Educacao Infantil
a fim de que essas profissionais possam analisar o brincar como uma forma de
expressao das criangas, concebendo-as como protagonistas do espaco escolar e que
suas brincadeiras sejam vistas como formas de expressao e analise do seu cotidiano.
Indica também que o brincar deve estar presente nos diferentes espacos da Educacao
Infantil, dando uma atengéo especial ao papel da brinquedoteca como espago para e
das criangas.

Palavras-chave: Criangas; Brincar; Educacao Infantil; Formagéo de professoras.



ABSTRACT

The study ceeis to surmise the children and teachers conceptions about playing in
Child Education Institutions to verify the closeness and detachment which allow the
play to emerge as space for creation, production of knowledge and critic in the
educational process. We conducted a descriptive research on a Municipal Center for
Child Education (CMEI), in Salvador-BA, using as theoretical assumption the socio-
historic perspective and the sociology of childhood , from the contributions of scholars
who has dedicated to the study of play and training professorasa (s) Children's
Education. The collaborators in the survey were twelve children, three to five years old,
six teachers and a coordinator. Data was collected through direct observation, analysis
of the institution play activity records, as well as methodological strategies, suited to the
specificity of the investigation subjects. We asked each child for 2 drawings and during
its production we asked six questions which could develop in additional questions. With
the teachers we conducted narrative interviews developed along seven axes. The
analysis showed that CMEI children developed the idea that play is only allowed
outside the classroom (in the free space) because it was a space where the adults did
not interfere in the conduction of the activities nor were concerned with the
organizations of toys and other objects. To the teachers the sense and meaning about
play presented three different perspectives: As an activity which should be used to
teach some content; as an important activity for the children's development and as an
activity which should be planned by the teachers. Among other aspects the study
pointed the need to invest in the initial and continued Child Education teacher's
development so those professionals may analyze the play as a way of children's
expression, devising the children as protagonists of the school space and that their
plays be seen as expression and analysis of their routine. It also indicates that the play
must be present in the various spaces of Child Education, giving especial attention to
the role of the playroom as a kid's space for the kids.

Keywords: Children; Play; Child Education; Teacher development.



RESUMEN

El estudio tratd de inferir las concepciones de los nifios y maestros sobre el juego en
una Institucién de Educacion Infantil, con el fin de verificar las similitudes y diferencias
que permitan a el jugar surgir como un espacio de creacion, produccién de
conocimiento y critica en el proceso educativo . Se realiz6 una pesquisa descriptiva en
un Centro Municipal de Educacioén Infantil (CMEI) en la ciudad de Salvador, Bahia, con
el supuesto teorico de la perspectiva socio-histérica y la sociologia de la infancia, de
las aportaciones de los estudiosos que se han dedicado a los estudios sobre el jugar y
la capacitacion de los(as) docentes de Educacién Infantil. Los(as) colaboradores(as)
de la investigacion fueron 12 nifnos(as) de tres a cinco anos, seis profesores(as) y una
coordinadora. Para la produccién de los datos utilizamos la observacién directa, el
registro de las actividades de juego en la rutina de la institucién y utilizamos dos
estrategias metodoldgicas diferentes, teniendo en cuenta las caracteristicas
especificas de los sujetos de la investigacion. Para cada nifio(a) solicitamos dos
dibujos y durante el logro de los mismos realizamos seis preguntas que podrian ser
desplegados en preguntas adicionales. Con los(as) maestros(as) hicimos entrevistas
narrativas construidas en siete ejes. Los analisis revelaron que los(as) nifos(as) de
CMEI construyeron una idea de que el juego so6lo se permite fuera del espacio de la
sala de clases (en la zona abierta), como un espacio donde los adultos no interfieren
en la realizacién de actividades ni se preocupan por la organizaciéon de juguetes y
otros objetos. Para los(as) profesores(as) los sentidos y significados sobre el jugar
presentan tres perspectivas diferentes: como una actividad que debe ser utilizada
como pretexto para ensenar algo de contenido; como una actividad importante para el
desarrollo de los nifios y como una actividad que debe ser planificada por los(as)
profesores(as). Entre otras cosas, el estudio encontr6 que hay una necesidad de
invertir en la educacién inicial y continua de los(as) profesores(as) de Educacion
Bésica para que estos(as) profesionales puedan analizar el juego como una forma de
expresion de los nifos, concibiendo los como protagonistas del espacio de la escuela
y que sus juegos sean vistos como formas de expresién y andlisis de su vida cotidiana.
. También indica que el jugar debe estar presente en los diferentes espacios de la
Educacion Infantil, prestando especial atencion al papel de la sala de juegos como un
espacio de y para los nifos.

Palabras clave: Nifos; Jugar; Educacion Infantil; La formacién del profesorado.
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Um poeta contemporédneo disse que para cada homem
existe uma imagem que faz o mundo inteiro desaparecer;
para quantas pessoas essa imagem ndo surge de uma

velha caixa de brinquedos?
(BENJAMIN, 1994, p. 253)
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1 DE QUE LUGAR ESTOU FALANDO?

[...] Uma experiéncia intensa, importante,
desejavel, supbe um compromisso com uma certa
verdade académica, historica, que a antecede |[...].

(WALTER KOHAN, 2003, p. 16)
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As palavras de Walter Kohan (2003) na introducdo do livro Infancia
entre Educacéo e Filosofia corroboram meu' sentimento ao escrever o texto
de apresentacdo deste estudo. Como indica Kohan, toda experiéncia

significativa é precedida por fatos marcantes da histéria de vida do sujeito.

Do lugar de professora das séries iniciais do Ensino Fundamental,
formadora de professoras da Educacao Infantil que atuou na rede publica de
ensino de Feira de Santana—Bahia durante quinze anos; professora do curso
de Pedagogia da UNEB; coordenadora do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre
o Brincar (GEPBRINQ), projeto de extensdo desenvolvido no DCHT/VXIlI em
2007 e 2008; e de curiosa e apaixonada pelas descobertas realizadas pelas
criangas quando brincam livremente, surgiu a tematica dessa pesquisa que

teve inicio com a minha dissertacdo de Mestrado, defendida em 2010.

Ao longo da minha caminhada pessoal e profissional, varios fatores me
impulsionaram a escolher o brincar como objeto de estudo da minha pesquisa
de Mestrado e de retomar o mesmo objeto no Doutorado sob outras
perspectivas. A minha implicagdo com o brincar esta estritamente relacionada a
minha histéria pessoal, marcada por uma infancia inscrita na presenca de
brinquedos e brincadeiras, que me fazem lembrar esses momentos como
instantes magicos e imprescindiveis para o desenvolvimento de qualquer

crianga.

O estudo do brincar na constituicdo do sujeito tem um sentido bastante
relevante para mim. Primeiro, por ter sido uma menina que brincou de boneca
até os doze anos de idade, e que recorda com entusiasmo os momentos das
brincadeiras de faz de conta, na companhia de minha avé, que exerceu forte
influéncia sobre mim; depois, como mae, que incentivava e participava das

brincadeiras de faz de conta de meus dois filhos; seguido pela experiéncia

' Em alguns momentos, a tese estd escrita na primeira pessoa do singular "eu" com o intuito
de descrever minha implicagcdo com o objeto, bem como minha experiéncia com o tema
investigado e detalhar algumas situagbes vivenciadas no campo empirico que trazem para a
pesquisa algumas nuances da etnografia; por outro lado, em outros momentos, o texto esta
escrito na primeira pessoa do plural, partindo do pressuposto de que o trabalho do pesquisador
também é feito em parceria com o orientador, 0s autores que sdo convocados para discussao e
os outros parceiros com os quais dialogamos durante a trajetoria da investigacao.
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enquanto formadora de professoras de Educacao Infantil, experiéncias que
despertaram o interesse em saber como o brincar acontecia nas instituicbes de

Educacéo Infantil, e que resultou na minha pesquisa do Mestrado.

Com o auxilio da meméria, procuro relembrar a minha infancia de modo
a resgatar vivéncias e fatos marcantes para a minha formacédo enquanto
pessoa, tendo como referéncia a cidade de Feira de Santana (Bahia), lugar
onde nasci e vivi minha infancia e adolescéncia e construi minha trajetéria
profissional. Para Bosi (1999, p. 68), “a narracdo da propria vida é o
testemunho mais eloquente dos modos que a pessoa tem de lembrar. E a sua
memdéria”. Lembrando fatos do passado muitas vezes encontramos pistas que

nos mostram por que fizemos algumas escolhas na vida pessoal e profissional.

Nao conheci meu pai, mas cresci cercada de cuidados e carinhos de
minha mae, meus irmaos, tia e avé maternas. Filha cacgula de quatro irmaos,
enquanto minha mée estava no trabalho, ficava sob os cuidados de minha avo,
voinha como eu a chamava, que, entre outros afazeres, dedicava uma parte do
seu dia para brincar comigo. E impossivel falar da minha histéria de
aprendizados sem lembrar dela, companheira inseparavel das brincadeiras de
casinha e das descobertas das leituras. Gracas a minha avd, pude
experimentar a alacridade de ser crianca, (alegria no sentido amplo de
entusiasmo e vivacidade), que pude depois, como mae, transmitir aos meus

dois filhos.

Apesar de minha mée nao saber ler, limitando-se apenas a escrever o
préprio nome, e minha avé conhecer somente algumas palavras, aprendi a ler
aos seis anos, e atribuo isso ao fato de minha avé ter contado muitas historias

para mim.

Para estimular ainda mais a minha imaginagao, minha tia, irma de minha
mae, que trabalhava como governanta no Rio de Janeiro, costumava me
presentear com livros. Aos oito anos ja lia alguns classicos da literatura, como
A condessa de Ségur, O Diabrete, O Conde de Monte Cristo, além dos

classicos A Bela Adormecida, O Patinho Feio, Chapeuzinho Vermelho e um
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conto grego que me recordo até hoje, “Vassilissa, a Sapientissima”, que na

versao contada pela minha avé tinha o nome de Guimar e Guimarina.

A minha entrada para a escola se deu quando eu tinha sete anos,
uma vez que na rede publica de ensino ndo era permitido matricular criangas
com menos de sete anos de idade, mesmo sabendo ler e escrever como era o
meu caso. Lembro-me de que a escola ndo oferecia nenhum desafio para mim,
pois, como ja lia corretamente, terminava as tarefas mais cedo, ensinava os
colegas, na sua maioria mais velhos que eu, porque, segundo a professora, eu
nao podia ficar na turma dos colegas que tinham minha idade, ja que dominava
alguns conteudos que estavam acima do nivel que a outra classe se
encontrava. Essa postura fortalece o ideal das classes homogéneas, que
durante muito tempo fez parte do imaginario de muitos (as) professores (as),
os quais, segundo Crahay (2007, p. 185), acreditavam que “a eficacia
pedagogica poderia ser aumentada de modo significativo se os professores se
deparassem com classes homogéneas de tamanho reduzido". Tal perspectiva,
que prevalece até os dias atuais, nega toda possibilidade de interacao entre

alunos com niveis diferenciados de aprendizagem.

Depois de ter concluido a quarta série, hoje quinto ano do Ensino
Fundamental, fui para outra escola, onde as turmas eram organizadas por
idade, e estudei da 5% a 82 série com 0 mesmo grupo de colegas. La vivi
momentos inesqueciveis, pois, na época, as turmas eram muito unidas e a
direcdo promovia eventos como gincanas e campeonatos que mobilizavam os
alunos. Outra lembranca brincante que trago dessa escola é que, apesar de
estarmos vivenciando o periodo da adolescéncia, tendo em vista que de um
modo geral os (as) alunos (as) tinham entre 11 e 15 anos de idade,

brincavamos muito nos intervalos entre uma aula e outra.

Ingressei no curso de magistério aos quinze anos de idade e, apds ter
concluido, fui aprovada no vestibular para a primeira turma de Pedagogia da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) e me identifiquei muito com
0 curso, principalmente com a disciplina Psicologia, que abordava conteudos

relacionados ao desenvolvimento infantil e ocupou grande parte do curriculo do
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meu curso. Antes de concluir a graduacao, fui aprovada no concurso publico
para professor nivel | da Prefeitura Municipal de Feira de Santana e ensinei
durante dois anos em uma escola de Ensino Fundamental localizada na zona
rural (em Maria Quitéria), distrito de Feira de Santana, numa classe de 12
série. Na maioria das escolas publicas, as turmas das séries iniciais sao
destinadas aos professores novatos, sem nenhuma preocupacgao por parte dos
gestores em oferecer orientacdo para aqueles que iniciavam sua carreira
docente. O mesmo aconteceu comigo ao ser designada para a referida
instituicdo. Sobre esse aspecto, Papi e Martins (2010, p. 44) ressaltam que
"Quando se fala sobre o periodo de iniciagdo profissional ha, portanto, uma
aproximacao tanto de fatores pessoais quanto de fatores e aspectos
profissionais, estruturais e organizacionais com o0s quais se defronta o

professor".

Para as autoras, no inicio da trajetéria profissional, grande parte dos
(as) professores (as) deparam-se com situacoes conflitantes que muitas vezes
colocam em xeque suas escolhas, fazendo com que os (as) mesmos (as)

refitam se querem realmente prosseguir na carreira docente.

Naquele periodo, apesar de tecer algumas criticas ao método alfabético
ou de soletracdo,? utilizei a cartilha para ensinar os alunos a ler e a escrever,
tendo em vista que era o Unico material disponivel na escola, e também pelo
fato de ter iniciado o trabalho com a turma no més de setembro. No ano
seguinte, ministrei aulas para uma classe de 42 série, mas nao pude concluir o
trabalho, pois sai de licenca-maternidade do meu primeiro filho. No ano
seqguinte, fui trabalhar em uma escola da sede (zona urbana) numa classe de
alfabetizacao, e, em meio as reflexdes teoricas proporcionadas pelo curso de
Pedagogia, aliadas a minha pratica pedagdgica em construcao e observacao
da realidade, ensinei meus alunos a ler e escrever, tendo como suporte

exemplares do Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) em forma de

2Tal método consistia na "decoragdo oral das letras do alfabeto, seu reconhecimento posterior
em pequenas sequéncias, que eram memorizadas sem que o aprendiz estabelecesse relagao
entre 0 que era reconhecido graficamente e o que as letras representavam (FRADE, 2007, p.
22-23).
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revistas em quadrinhos, que estavam armazenadas no almoxarifado da escola

e ndo haviam sido utilizadas por nenhum professor.

Nesse periodo, quando tive minha primeira experiéncia de trabalho
com criangas de seis anos de idade, comecei a observar mais de perto as
brincadeiras livres dos meninos € meninas e perceber como eles (as)
sentiam-se autbnomos (as) quando brincavam e lembrei-me com saudades do
tempo em que eu estudava nas séries iniciais do Ensino Fundamental, e da
forma como ficava ansiosa pela hora do recreio. Quando lecionava na classe
de alfabetizac&o, ndo me lembro de nenhuma professora brincando durante o
recreio com as criangas, entretanto eu era criticada por algumas colegas

porque acompanhava de perto o recreio dos meus alunos.

No decorrer da minha trajetéria na Educacdao Basica, enquanto
professora do Ensino Fundamental ou como coordenadora pedagdgica na
Educacéao Infantil, participava das brincadeiras quando era convocada pelas
criancas, pois sempre acreditei que o adulto precisa ser convidado para
compartilhar do espaco das brincadeiras infantis. Muitas vezes era chamada a
atencéo por colegas que diziam que o horéario do recreio era sagrado e deveria
ser reservado ao nosso descanso e ndao entendiam por que eu trocava aquele

momento para brincar com meus alunos.

Mesmo passando por algumas dificuldades enfrentadas pela maioria
dos professores da rede publica de ensino, que vao desde os baixos salarios,
classes superlotadas até falta de infraestrutura nas salas de aula, essas
experiéncias reforcaram meu interesse pelo magistério € 0 compromisso com
os menos favorecidos e excluidos do sistema educacional, principalmente com

as criangas pequenas.

Posteriormente, assumi a coordenacdao pedagoégica de uma escola
recém-inaugurada na rede municipal de Feira de Santana, onde timidamente
ensaiava meus primeiros passos na formacdo de professores. Em seguida,
quando estava fazendo o curso de Especializacdo em Alfabetizacéo, fui
convidada, junto com outras pedagogas, para compor o quadro de
coordenadores da Secretaria Municipal da Educacao. Inicialmente, assumi a
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coordenacdo de um distrito e realizava encontros para planejamento com as
escolas mais préximas da sede. Dentro do possivel, visitava algumas turmas
com o objetivo de orientar o trabalho das professoras na perspectiva
construtivista, recém-adotada pela Secretaria da Educacado. Logo depois,
passei a integrar a equipe do Grupo de Trabalho de Alfabetizacdo, que
realizava encontros com os professores (as) de alfabetizagdo e 12 série, que
trabalhavam em escolas da sede e dos distritos. Foi um periodo bastante rico,
pois aprendi muito com o0s colegas e professores (as) que participavam dos
momentos de planejamento e das oficinas pedagdgicas.

Fui aprovada no concurso publico para Especialista em Educagdo da
Secretaria Municipal da Educacao, em 1996, e até 2001 fiz parte da equipe
pedagdgica da Divisao de Educacéao Infantil da referida instituicdo. No periodo
de 2000 a 2001, tive o privilégio de atuar como coordenadora de grupo do
Programa PCNs em Acdo.> Para atuar no programa, a equipe de
coordenadoras recebeu, durante dois anos, assessoria dos consultores do
MEC, que tinham participado da elaboracdo dos Referenciais Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil. Para mim, foi uma honra dialogar com
estudiosos da Educacgao Infantil como Gisela Wajskop, Marina Dias, Heloisa
Dantas, Adriana Friedmann, entre outros, que reforcaram meu compromisso e

paixao pela educacao infantil e especificamente pelo brincar.

Assim, além das boas lembrangas das brincadeiras que tenho de minha
infancia, minhas atividades profissionais também foram construindo o caminho
para o encontro com o brincar, seja como professora, seja como técnica da

Secretaria de Educacéao de Feira de Santana.

Em 2001, fui designada para assumir a Coordenacgéao Geral do Programa
de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA)* com duas colegas.

® Projeto do MEC que tinha como objetivo o desenvolvimento profissional de professores e
especialistas em educacao das secretarias municipais articulado com a implementagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais e dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil.

* O Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores do MEC foi um curso de
aprofundamento, destinado a professores (as) e formadores (as), que tinha como objetivo
desenvolver competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina a ler e
escrever.
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Durante trés anos trabalhamos com 15 coordenadores de grupo e
acompanhamos cerca de 500 professores nos encontros e visitas previstas
pelo referido Programa.

O crescimento pessoal e profissional proporcionado por essas
experiéncias contribuiu muito para minha atuacdo enquanto professora-
formadora, entretanto, em 2006, retornei a Divisdo de Educagéo Infantil (DEI) e
assumi a formacéao continuada dos professores, trabalhando durante dois anos
com a tematica “Brincar”, depois de ver frustrado meu sonho de montar uma
brinquedoteca no municipio, fruto curso de Brinquedista, realizado em Séao
Paulo, no ano de 2005.

Quando fazia parte da Divisdo de Educacado Infantil da Secretaria
Municipal de Educacdo de Feira de Santana, dedicava-me a estudos sobre o
brincar, e por conta desse interesse desenvolvi uma proposta de formacéo
continuada nos anos de 2006 e 2007 que me fizeram perceber que existia uma
longa distancia entre o que as professoras falavam durante os encontros e sua

acao frente ao brincar no espacgo das creches e pré-escolas.

Em 2005, iniciei minha trajetoria na vida académica em uma instituicdo
de ensino superior privada e também fui aprovada no concurso para professora
auxiliar da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Campus XVII — Bom
Jesus da Lapa, sendo convocada em setembro de 2006. Em 2008, fui
transferida para o Campus XllI — Iltaberaba. Trabalhar em uma Universidade
publica tem sido muito gratificante para mim, ja que grande parte da minha
caminhada profissional tem sido dedicada a formacdo continuada de
professores, e durante todos esses anos senti necessidade de estabelecer um
paralelo entre a formacao inicial e a formacédo continuada. Pois, segundo
Novoa (2001, p. 14), “todo professor deve ver a escola ndo somente como o

lugar onde ele ensina, mas onde aprende”.

Assim, tal como o autor, hoje tenho clareza que a formacao inicial é
imprescindivel para o professor, no entanto, as demandas que surgem na

pratica precisam ser contempladas pela formacao continuada, pois é no interior
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da escola que o professor precisa exercitar o movimento de acéao-reflexao-
acdo, na busca da tdo sonhada transposicdo didatica.’

Quando estava no DCHT/XVII, trabalhei durante dois semestres com a
disciplina Fundamentos da Educacado Infantil, cuja ementa possibilitava
promover uma reflexao sobre concepcao de infancia e a importancia do brincar
para o desenvolvimento infantil, entretanto, senti a necessidade de compartilhar
com outros (as) colegas algumas reflexdes sobre a tematica. Desta forma,
elaborei um projeto de extensdo enderecado a alunos do Curso de Pedagogia
e professores que exerciam a docéncia em classes de Educacgao Infantil na
rede publica e privada. Em maio de 2007, assumi a coordenagcdao do
GEPBRINQ — Grupo de Estudos e Pesquisa sobre o Brincar.

Em 2008, fui aprovada na selecdo do Mestrado em Educacdo e
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, espaco
académico onde desenvolvi uma pesquisa junto as criangcas de uma escola de
Educacéo Infantil da rede publica, tendo como foco de investigacao o brincar

em casa e na escola.

As criancas foram as informantes da pesquisa, haja vista que o estudo
buscou saber do que elas gostavam de brincar em casa e na escola; qual a
preferéncia dos meninos e meninas em relacdo as brincadeiras desenvolvidas
nesses dois espacos, e, considerando que o lécus da pesquisa foi uma escola,
interessava também saber de que forma as criancas percebiam a participacao
das professoras nas brincadeiras que faziam naquela institui¢cdo.

O fato de j& ter estabelecido um elo formativo com a maioria das
professoras que participavam das propostas de formacdo continuada
desenvolvidas pela Divisdo de Educacao Infantil da qual eu fazia parte, e que
de certa forma ja sabiam o0 que eu pensava sobre a importancia do brincar para
o desenvolvimento das criangas, influenciou-me a fazer a pesquisa do
Mestrado tendo meninos e meninas de quatro e cinco anos como

colaboradores, com o propdésito de analisar como o brincar era desenvolvido na

® Segundo Agranionih (2011,) a teoria da transposicdo didatica proposta por Chevallard
defende a transformagéo do saber s&bio ou conhecimento cientifico para o saber ensinado em
sala de aula.
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escola e em que medida as professoras estavam envolvidas. Além disso,
interessava analisar o brincar na Educacéao Infantil a partir da perspectiva das

criangas.

Durante a pesquisa, no momento em que estava fazendo as
interlocucdes com as criangas, muitas respostas dos meninos e das meninas
mostraram que eles (as) estavam atentos (as) ao que acontecia dentro e fora
da sala, na medida em que percebiam quando as professoras deixavam a sala
para ir conversar com outra colega na secretaria da escola, ou os deixava livres
na sala para fazer outras atividades de interesse pessoal. Quando perguntei
para as criancas se as professoras brincavam com eles (as), muitos meninos e
meninas responderam que algumas professoras ndo brincavam porque nao
gostavam ou porque estavam fazendo outras coisas consideradas mais
importantes do ponto de vista do adulto (a exemplos de trabalhos de cursos de

graduacéao ou de especializacao).

Enquanto realizava aquelas observagdes no contexto empirico, analisava
também as atitudes das professoras durante o recreio® na instituicio em que
realizei minha pesquisa de mestrado em 2010 e percebi que ainda existe uma
dificuldade por parte de muitas professoras que trabalham com crianca
pequena em perceber que as brincadeiras livres, principalmente as de faz de
conta, consideradas por Vigotski (1998) como laboratério para o
desenvolvimento de todas as criangas, sao indispensaveis para o
desenvolvimento infantil. Para esta reflexdao, considerei também alguns relatos
de outras docentes durante as aulas de duas disciplinas ministradas por mim,
em um curso de Especializacdo em Educacado Infantil, em 2011, cujos
programas traziam discussbes sobre a importancia do brincar para o
desenvolvimento das criancas. Através dessas experiéncias de pesquisa e
formagao, constatei que muitos docentes sé valorizam o brincar no contexto
educacional quando essa atividade tem como pressuposto a obtencdo de um
produto final, como os jogos de regras, que tém como finalidade saber quem

® O recreio escolar ou intervalo escolar, segundo Neuenfeld (2003), € um tempo presente na
vida de todo aluno desde a infancia até a universidade. Periodo para se recrear nas escolas
durante o intervalo das aulas.
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sera o (a) vencedor (a), ou os jogos didaticos, que visam ao aprendizado de
determinado conteudo, mas que nem sempre se configuram para as criancas

como brincadeiras.

Fato que pude constatar quando as criangas, participantes da minha
pesquisa de Mestrado, apos vivenciarem brincadeiras de regras no patio da
escola ou terem participado de algum jogo didatico em sala de aula antes da
realizacdo da atividade de intervencdo, quando eram questionadas se
brincavam na escola, respondiam que nao brincavam e deixavam evidente que

nao concebiam tais acées como brincadeiras.

As respostas dadas pelas criangcas aproximam-se do pensamento de
Leontiev (2006), ao afirmar que:

O brinquedo é caracterizado pelo fato de seu alvo residir no
proprio processo e ndo no resultado da agao. Para uma crianca
que esta brincando com cubos de madeira, por exemplo, o alvo
da brincadeira ndo consiste em construir uma estrutura, mas
em fazer, isto é, no conteudo da prépria acao. Isto é verdadeiro
nao apenas no caso das brincadeiras do periodo pré-escolar,
mas também no de qualquer jogo em geral (LEONTIEV,
2006, p. 123).

Para o autor, se houver a previsdo de qualquer resultado, a atividade
deixa de ser brincadeira para se configurar em outro tipo de atividade que
demanda um produto final, tendo em vista que 0 que mais interessa para as
criancas € a forma como a brincadeira se desenvolve e ndao o que vai resultar

dela.

Até aqui apontei alguns aspectos da minha infancia, marcos da minha
histéria pessoal e profissional, bem como ressaltei algumas contribuigdes
provenientes da minha dissertacdo de Mestrado para que o leitor possa
estabelecer uma relagdo entre meu percurso pessoal e profissional e o estudo
que agora me proponho a investigar. Corroborando com Bosi (1999, p. 68), ao
salientar que “a lembranca é a sobrevivéncia do passado. O passado,
conservando-se no espirito de cada ser humano, aflora a consciéncia na forma

de imagens-lembranca”.
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Contudo, o processo de investigacao vivenciado durante a pesquisa de
Mestrado, aliado a minha experiéncia enquanto formadora de professoras, me
trouxe algumas inquietacbes em relagdo a postura de algumas professoras
frente ao brincar como forma de expressao e interagcdo da crianca pequena
com o mundo. Tais inquietagdes me mobilizaram a investigar em que medida o
ato de brincar configura-se como um entre-lugar’ na Educaco Infantil e quais
os sentidos e os significados do brincar para criancas e professoras inseridas

€m um mesmo espaco, ou seja, em uma instituicdo de Educacéao Infantil.

Trago para este estudo uma inquietacao que tem acompanhado a minha
trajetoria de professora-formadora-pesquisadora, que consiste em investigar
por que muitas professoras ndo conseguem incorporar jogos e brincadeiras em
sua pratica pedagodgica, como fonte de conhecimento sobre ou em prol do
desenvolvimento das criancas, de forma desvinculada das atividades didatico-
pedagdgicas mesmo quando afirmam que compreendem a importancia do

brincar para o desenvolvimento das criancgas.

O fato do brincar ser visto apenas como elemento da cultura infantil,
desvinculado de uma atividade produtiva de acordo com a concepgao de lucro
tdo forte no sistema capitalista, acabou desvinculando o brincar da ideia de
uma atividade utilizada por diferentes culturas como estratégia de apropriacéo

da cultura humana.

De acordo com Benjamin (2002), com o advento da sociedade industrial
no final do século XVIII e inicio do século XIX, quando predominava a producao
de bens em grande escala, o brincar modifica-se: torna-se segmentado, passa
a fazer parte especificamente da vida das criangas; a0 mesmo tempo, torna-se
didatizado e adentra a escola com objetivos educacionais. Esses fendbmenos
foram acompanhados do surgimento do brinquedo industrializado, que separou
pai e filho da tarefa prazerosa de construir brinquedos artesanais, utilizados por
ambos nos momentos livres e que, a partir do referido periodo, tornaram-se

cada vez mais escassos.

’ Conceito utilizado por Bhabha (2010) em seu livro O local da cultura, para discutir a ideia
de intersticio, passagem ou fronteira.
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Para Benjamin (2002), o processo histérico vivenciado ap6s o advento
da industrializacao, que foi afastando as criancas dos adultos e distanciando-os
das brincadeiras e jogos que antes os aproximavam, contribuiu, também, para
definir papéis diferenciados para adultos e criancas, gerando a conotagcao de
que o trabalho inerente ao mundo adulto era a Unica atividade que poderia ser
valorizada enquanto o brincar passou a ser relacionado apenas as criangas e
por isso passou a ser desvalorizado pelas novas perspectivas sociais que se
estruturavam. Assim, o brincar, que era algo que unia adultos e criancas,
favorecia o conceito de coletividade, bem como contribuia como estratégia
pedagdgica para o processo de apropriagdo da cultura humana, passou a ser
visto como uma atividade inerente a infancia e apenas para o lazer e o

divertimento.

Como afirma Corsaro (2011, p. 53), “as criangas se apropriam
criativamente das informagdes do mundo adulto para produzir sua propria
cultura de pares”. Isso significa refletir que a cultura do mundo adulto, ou da
realidade na qual cada crianga esta inserida, pode ser ressignificada de forma
criativa e critica pelas criancas a partir das brincadeiras. Nesta perspectiva,
observar e/ou participar das brincadeiras pode permitir maior aproximagao com
as criancas e, especialmente, nos fazer perceber de que forma elas estao

elaborando suas reflexdes e criticas sobre a realidade em que estao inseridas.

Outro aspecto a ser questionado € o papel da escola no processo de
desenvolvimento de cada crianca. Em um texto em que faz uma discussao
sobre a reinvencao do oficio de crianca e de aluno, Sarmento (2011, p. 588)
salienta que na escola “a crianca ‘morre’, enquanto sujeito concreto, com
saberes e emocgdes, aspiracoes, sentimentos e vontades proprias para dar
lugar ao aprendiz, destinatario da acgao adulta, agente de comportamentos
prescritos, pelo qual é avaliado, premiado ou sancionado”. Dessa forma, a
escola estabelece uma relacdo com o conhecimento, que nega as diferencas
individuais das criangcas no proposito de enquadra-las simplesmente como
“alunos”. E por conta dessa concepgao adultocéntrica, o brincar sé é valorizado
pela maioria das professoras quando pode ser utilizado como uma estratégia
didatico-pedagogica, com vistas a possibilitar ao adulto o controle da
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brincadeira visando a um produto final, ou seja, o aprendizado de um
determinado conteudo.

Diante de tantas questdes, optei por escutar as criancas e também as
professoras com 0 propodsito de estabelecer uma aproximacdao entre as
concepgdes do brincar na perspectiva de criangas e adultos que convivem em
uma mesma instituicdo de Educacéao Infantil. Interessava ao estudo aprofundar
a analise dessas diferentes concepcdes, haja vista que, por um lado, as
criancas como iniciantes do processo educacional podem desvelar ou indicar
elementos que permitam entender melhor o papel do brincar para elas e para o
processo educacional, a partir da Educacado Infantil. Por outro lado, as
experiéncias do dia a dia das professoras também podem esclarecer fatores e
concepgdes que podem estar permeando as dificuldades para incluir o brincar
como parte das atividades escolares. Além disso, o didlogo entre as
percepcoes e/ou concepcbes diferentes pode contribuir para analisar as
distancias adulto/crianca que tém sido enfatizadas por autores como Sarmento
(2005), Vasconcellos e Sarmento (2007).

A interlocucdo com as criangas, tanto na pesquisa de Mestrado quanto
na pesquisa de Doutorado, mostraram-me que as criancas fazem
interpretagbes sobre suas situagdes de vida, deixando emergir, durante os
momentos de desenho livre em que tiveram oportunidade de falar sobre suas
vidas, julgamento de valor que foram apreendidos e incorporados as suas falas
através das interpretacées e falas dos adultos de referéncia. Dessa forma,
trago para esse trabalho as contribuicdes da Sociologia da Infancia como um
marco teérico conceitual que desde a década de 1990 vem convidando as
criangas a falarem sobre elas, sobre o que acham de determinados assuntos
que fazem parte do seu cotidiano.

Vale ressaltar, também, que minha experiéncia no Doutorado
Sanduiche, realizado durante quatro meses na Universidade do Minho —
Portugal, onde tive a oportunidade de participar dos Seminarios Permanentes
de Sociologia da Infancia realizados naquele periodo e ser aluna ouvinte da
disciplina Metodologias de Investigacao Participativa com Criancas, ministrada
pelo professor Manuel Jacinto Sarmento, possibilitou-me fazer muitas reflexdes
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sobre o0 papel do pesquisador de infancia, processo iniciado durante a minha
pesquisa de Mestrado e que tem apontado que ainda temos muito a aprender

com as criangas, inclusive no que diz respeito ao brincar.

As contribuicdes da Sociologia da Infancia, que na contemporaneidade
tém buscado consolidar os estudos sobre as criangas e suas infancias como
um campo cientifico, tornam-se importantes para uma “renovada reflexividade
institucional sobre a infancia, com incidéncia nas politicas publicas, e, entre
elas, nas politicas educativas, na formacéao de professores e na fundamentacao
da intencionalidade educativa nas escolas e nas creches" (SARMENTO, 2013,
p. 13). Desse modo, considero que o referido aporte teérico pode trazer
valiosas contribuicbes para um estudo que traz para o mesmo palco de
discussdes criangas e adultos que conviveram no cotidiano de uma instituicao
de Educacéao Infantil.

Neste sentido, associados aos estudos da Psicologia Sécio-histérica, os
estudos da Sociologia da Infancia me deram suporte te6rico-metodoldgico, que
forneceu pistas para colocar em discussdo o ato de brincar como um entre-
lugar na Educacado Infantil, bem como apontaram que, para realizar este
debate, é preciso entender as concepcoes das criancas e das professoras
sobre o brincar, na medida em que 0 mesmo objeto pode apresentar diferentes
significados para sujeitos que, mesmo convivendo no mesmo espago, tendem
a apresentar pontos de vista distintos, em decorréncia das diferentes

perspectivas de analise.

A palavra significado neste estudo teve como embasamento tedrico a
perspectiva de Vigotski (1998a), que, ao analisar a linguagem, distingue dois
componentes constituintes da palavra: o “significado” propriamente dito, que é
aquele que parte do coletivo, elaborado historicamente, o qual o sujeito, ao
nascer, ja encontra pronto no sistema de significacées; e o “sentido”, que é
amplo e complexo, sendo formado por cada individuo, no contexto de suas
idiossincrasias, e que vai depender da vivéncia de cada sujeito, da construgao /
reconstrucdo que ele faz do real, da forma com que se apropria do contexto,

com suas conotacdes histéricas e sociais. Dessa forma, para analisarmos as
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respostas das professoras e das criangcas sobre o brincar, precisamos
apreender as concepgoes de cada um desses sujeitos.

De acordo com Vigotski (1998a,p.123): “Se os significados das palavras
se alteram na sua natureza interna, entdao a relacdo entre o pensamento e a
palavra também se modifica.” Dessa forma, ao convocarmos criangas e
professoras para expressarem suas opinides sobre o brincar na rotina do
CMEI, sendo que: no caso das criangas, as respostas foram mediadas por
desenhos; e no caso das professoras, as respostas foram emitidas durante a
realizacdo de entrevistas narrativas, pudemos constatar coeréncias ou
incoeréncias na analise das respostas, quando foram relacionadas com a
realidade observada.

Neste sentido, essa investigacao traz como principal objetivo depreender
as concepcdes das criancas e das professoras sobre o brincar em uma
instituicao de Educacado Infantill com o propésito de verificar aproximacoes e
distanciamentos que possibilitem que o brincar emerja como espago de criacao
no processo educacional. Assim, visando detalhar melhor os aspectos do
cotidiano do CMEI, l6cus da pesquisa no que diz respeito ao brincar na
perspectiva de criancas e adultos, foram delineados os seguintes objetivos:

¢ Analisar os momentos do brincar na rotina do CMEI;

e Discutir os aspectos ressaltados pelas criangas quando falavam
sobre os espagos e momentos destinados ao brincar no CMEI,;

e Observar a disponibildade e uso de brinquedos nos espacos
destinados ao brincar;

e Descrever e analisar a fala das criancas acerca das brincadeiras
realizadas no CMEI, bem como as interacbes que elas
estabeleciam com as outras criancas e com as professoras;

e I|dentificar os significados e sentidos sobre o brincar construidos
pelas professoras ao longo da sua formacado pessoal e

profissional;
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e Relacionar os conhecimentos tedricos sobre o brincar explicitados
pelas professoras com as praticas pedagdgicas desenvolvidas

pelas mesmas;

e Discutir o brincar na instituicao investigada com a contribui¢cdo das
criangas;

e Estabelecer aproximacdes/distanciamentos entre as concepcgdes
sobre o brincar elaboradas pelas criangas e pelas professoras do
CMEL.

Esta pesquisa traz como desafio estabelecer aproximagdes entre as
informacdes fornecidas por criancas e adultos sobre um mesmo tema (o
brincar), na medida em que as criancas, independentemente da idade, tém
muito a nos dizer sobre o lugar em que vivenciam suas experiéncias cotidianas,
e, neste caso, esse lugar € um Centro Municipal de Educacédo Infantil, cuja
interacdo das criancas com outras criangas e com adultos de referéncia
(professoras e ADIs) precisa ser levada em consideracao.

O reconhecimento as criancas do estatuto de actores sociais
s6 faz sentido se se fizer acompanhar da auscutagdo da sua
voz e da valorizacdo da sua capacidade de atribuicdo de
sentido, quer as suas acg¢des quer aos seus contextos de vida,
ainda que expressos com caracteristicas especificas, de
acordo com o seu desenvolvimento (ROCHA, FEREIRA &
VILARINHO, 2002, p. 6).

Ao convocar as criangas para participarem como colaboradores da
pesquisa, imprimo neste trabalho a minha concepc¢ado de crianca cidada que
observa o0 mundo a sua volta, questiona e emite opinides sobre os fatos
observados e que precisa ter assegurado o seu direito de brincar como uma

forma de comunicacéo, apreensao e representacao da realidade.

Assim posto, neste contexto, e enquanto professora-formadora-
pesquisadora, busquei investigar os sentidos e significados do brincar para
professoras e criangas de uma instituicdo de Educacao Infantil, considerando
que as concepgdes construidas por adultos e criancas em uma determinada
realidade, em relagdo a determinados temas, estdo diretamente relacionadas

a forma como essas tematicas sdo compreendidas por esses sujeitos com
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base nas interacdes afetivas e sociais que foram sendo configuradas a partir

da interacao sujeito-objeto-sujeito.

Para definir a sequéncia do relato do estudo, optei por seguir a l6gica de
sua producao, ou seja: optei por uma descricdo coerente com o processo de
realizacdo da pesquisa. Para tanto, neste capitulo inicial apresento um pouco
da minha histéria pessoal e profissional, com o intuito de ressaltar os diferentes
fatores que demonstram a minha imbricagdo com o objeto de pesquisa, ao
mesmo tempo que busco apoio em estudos que contribuem para a

fundamentacao da problematica que justifica a construcao da tese proposta.

No segundo capitulo, apresento a fundamentacao teérico-metodoldgica
que orientou o percurso de investigacdo desenvolvido durante o estudo, haja
vista que a definicdo dos objetivos e a discussao problematizada do tema em
estudo ja permitiam a delimitacdo dos aspectos metodoldgicos da pesquisa.
Logo, neste capitulo descrevo de que forma adentrei no lécus da investigacao
e faco uma descricdo das atividades realizadas no campo empirico que
forneceram as bases para a producdo do conhecimento pretendido pelo
estudo.

Prosseguindo, no terceiro capitulo , intitulado Reflexdes sobre o brincar,
discorro sobre as leituras realizadas no curso do trabalho que permitiram colocar
em discussdao os achados do presente estudo. Apresento algumas pesquisas
realizadas sobre o tema nos ultimos dez anos, ressaltando aquelas que tém por
propésito colocar em foco o brincar na perspectiva do desenvolvimento infantil,
bem como aponto de que forma essa tematica é apresentada em alguns
documentos oficiais voltados para a primeira infancia. Em seguida, procuro
aprofundar os conceitos abordados pela pesquisa e apresento algumas
contribuicoes tedricas dos estudos da Psicologia Socio-histérica, da Sociologia
da infancia, bem como de outras teorias com o propésito de analisar o brincar

sob diferentes perspectivas no contexto do desenvolvimento humano.

No quarto capitulo, apresento os dados produzidos a partir das analises
das interlocucées mediadas por desenhos, realizadas com as criancas, e das
observacdes feitas no cotidiano do CMEI.
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No quinto capitulo trago os dados produzidos a partir das analises das
entrevistas narrativas das professoras, considerando também os fatos
observados no CMEI, que contribuiram para esclarecer possiveis duvidas que

surgiram durante a realizacao das entrevistas.

No ultimo capitulo, apresento as consideracdes a respeito do brincar,
indicando o que existe de comum e diferente de acordo com o ponto de vista de
criangas e professoras, e, por fim, ressalto as consideracdes, os aprendizados,
assim como aponto os questionamentos e os desafios possibilitados pelo
estudo.

A epigrafe deste texto insere uma porta na qual o autor apresenta uma
imagem e tenta esclarecer que essa imagem que o sujeito inscreve na sua
histéria é encontrada em uma tosca caixa de brinquedos, em uma caixa onde

cabe tudo que a imaginagao permitir.

Portanto, a caixa de brinquedos tem surpresas, e € preciso ter paciéncia
para olhar e esperar para abri-la. Da mesma forma, convido os leitores a
embarcarem nesta investigacdo com a curiosidade da crianca, a fim de que
possamos encontrar no interior da pesquisa os sentidos e os significados do
brincar para criangas e professoras em uma instituicdo de Educacgéao Infantil.

A imagem postada na capa € o desenho de Alanna, uma menina de
cinco anos, que também é autora da frase que aparece no titulo da tese. O
referido desenho foi feito durante a primeira interlocucao entre a pesquisadora
e a crianca. Dentre outras coisas, enquanto finalizava o desenho, a menina
explicava que gostava de mim e que iria me desenhar feliz e dangando igual a
ela. Disse que as duas figuras que estavam dentro da sala eram a sua
professora e a ADI, e as outras duas que estavam fora da sala representavam
nds duas, dancando e felizes. Outro aspecto do didlogo que merece atencao
nesse momento foi o fato de a menina dizer que estava ficando com “dor de
barriga” porque estava ansiosa para ir para o parque. “E rapidinho viu? Estou
quase terminando, aqui agora, minha barriga esta doendo. Sabe por que minha
barriga esta doendo? Porque eu estou louca pra ir pro parque.”’Vale ressaltar
que a crianga comecou a fazer o desenho por volta das oito e trinta e

enfatizava o tempo todo que ia demorar porque queria desenhar muito, no
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entanto, depois de me perguntar as horas e saber que ja faltavam dez minutos
para as dez horas, comecou a ficar preocupada com o tempo, ao mesmo

tempo que queria desenhar mais.

Penso que este trabalho propde um dialogo entre duas concepcoes: de
um lado, as criangas que inauguram o olhar para a realidade escolar e a
percebem como um espaco de possibilidades; por outro, as professoras que
veem o espaco escolar de forma estereotipada, na qual o brincar esta ausente
do processo de apropriacdo da cultura humana. Veremos a seguir, na analise
de dados, de que forma as criancas e as professoras da instituicdo em que a
pesquisa foi realizada concebiam o brincar.
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2 EM BUSCA DOS SIGNIFICADOS DO BRINCAR PARA CRIANCAS E
PROFESSORAS: PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

As interagbes crianga-crianga e professor-crianga engendram
significados que favorecem a passagem do conhecimento
espontaneo para o cientifico, promovendo a apropriacdo do
legado cultural, a construgdo das fungbes psicologicas
Superiores e a elaboragéo de valores capazes de propiciar um
novo olhar sobre o0 meio fisico e social.

(SILVA, GARMS e GUIMARAES, 2011; p.136)
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Os fragmentos do texto de Silva, Garms e Guimaraes (2011) me fazem
pensar sobre meu papel de pesquisadora na busca da qualidade dos dados
obtidos em minha investigacao, principalmente por tratar-se de uma pesquisa
que envolve sujeitos que, do ponto de vista geracional, podem explicar os
fenbmenos a sua volta, imprimindo muito de suas experiéncias pessoais e
coletivas, trazendo, no bojo de suas concepcdes, aspectos do senso comum
que, em alguns momentos, poderdo ter uma relacdo direta com o

conhecimento cientifico.

Vale ressaltar que buscar respostas para questdes que me foram e sao
impostas no momento em que me debruco sobre o objeto que me propus a
investigar exige uma disciplina que precisou ser assegurada durante todo o
processo investigativo, pois, de acordo com Goldemberg (2007, p. 45), “o
contexto da pesquisa, a orientacdo tedrica, o momento sdécio-histérico, a
personalidade do pesquisador, o ethos® do pesquisado, influenciam o resultado
da pesquisa”. Sobretudo em um estudo em que comportamentos e atitudes

serdo tao reveladores e importantes quanto as respostas emitidas verbalmente.

Inicialmente, reitero aqui porque convoquei criangas de trés a cinco anos
de idade para falar do que pensavam e de que forma vivenciavam o brincar em
um CMEI com vistas a depreender como meninos e meninas constroem
concepgdes ou reflexbes sobre suas brincadeiras quando estdo inseridos(as)
no contexto de uma instituicdo que, mesmo tendo como foco principal o
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, ainda é concebida e

organizada a partir de uma concepcao adultocéntrica.

Assim, tratando-se de uma investigagdo cujo objeto de estudo é o
brincar no interior de uma instituicdo de Educacéao Infantil, torna-se evidente a
crenca de que convocar as criangas a participacao favorece a compreensao do
conceito de brincar como uma forma de comunicacdo com o mundo

circundante, utilizada pelas criancas e como direito que deve ser assegurado a

8Ethos. Para Pierre Bourdieu, o ethos é o conjunto de principios interiorizados que guiam a
conduta do individuo de forma inconsciente e que permite a adesao aos valores partilhados por
determinado grupo social (BAPTISTA, 2012, p. 19).
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toda e qualquer crianga, tomando o brincar e as brincadeiras como elementos

das culturas infantis.

Ao mesmo tempo que, no processo educacional, ao tomar como
referéncia o pressuposto de que a pratica pedagdgica das professoras pode
ser exercitada em grande medida tendo como base suas experiéncias
enquanto alunas, podemos considerar que a pratica docente de professoras®
que trabalham na Educagdo Infantil esta diretamente relacionada com a
concepcao de crianca e infancia que as mesmas elaboraram ao longo de sua

caminhada pessoal e profissional.

Tendo em vista que se essas profissionais considerarem a infancia como
uma época vivida no inicio da existéncia do sujeito, e que se distancia do
mundo dos adultos, talvez encontrem dificuldade em se remeter a essa época

refletindo sobre 0 momento presente.

Por conseguinte, quando essas professoras sdo colocadas diante de
situagdes que |hes possibilitem recordar fatos vivenciados durante seu
processo inicial de escolarizacdo, existe uma possibilidade de as mesmas
analisarem situagdes e posturas de suas ex-professoras que apontem as
concepgbes que as mesmas tinham sobre crianca, infancia e,
consequentemente, sobre o brincar e que também estdo presentes em suas

praticas atuais.

Considerando que quando somos colocados diante de situagbes que
parecem inusitadas na rotina de uma sala junto a um grupo de alunos e nao
conseguimos utilizar nenhuma estratégia apresentada nos cursos de formacao
inicial e continuada que nos possibilite estabelecer relacdo entre a teoria e a
pratica, existe uma possibilidade de assumirmos algumas posturas que
nossas(os) professoras(es) utilizavam quando éramos estudantes. Pois, de
acordo com Oliveira, Ferreira e Barros (2011, p. 24), “todo professor tem algum

tipo de discurso sobre sua pratica pedagogica, elaborado a partir da

® Considerando que na Educacéo Infantil predomina a presenca de mulheres, neste trabalho
sempre que tratar desse segmento usarei a palavra professoras.
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apropriagdo de uma sabedoria relacionada a experiéncias concretas que lhe

dao pistas orientadoras para sua acao”.

De acordo com Cerisara (2002, p. 136), [...] “a volta ao passado constitui
uma forma de apropriacao da propria vida pelas educadoras, entendida como
parte do processo de formacao”. Dessa forma, torna-se imprescindivel
investigar quais os sentidos e significados do brincar para as professoras da
instituicdo investigada com vistas a compreender de que forma essas
professoras construiram suas concepgoes sobre o brincar na escola infantil.

Para Agamben (2008, p. 220), “todo discurso sobre a experiéncia deve
partir atualmente da constatacao de que ela ndo é mais algo que ainda nos
seja dado fazer. Pois, assim como foi privado da sua biografia, o homem
contemporaneo foi expropriado de sua experiéncia”’. Assim sendo, busquei
identificar nas experiéncias pessoais e profissionais das professoras
colaboradoras da investigacao, elementos que pudessem justificar a sua
compreensao sobre o brincar e a relagdo que as mesmas faziam sobre tal
atividade dentro da sua pratica pedagdgica.

Além disso, torna-se relevante investigar o brincar para criancas e
professoras em uma instituicado de Educacao Infantil, a fim de estabelecer uma
relacdo entre tais concepcodes, partindo do pressuposto de que criangas e
adultos pertencem a diferentes categorias geracionais e, apesar de
conviverem em um mesmo espaco, podem apresentar concepgbes sobre o
mesmo objeto que, ao estar permeadas por linguagens, interesses e
necessidades especificas, podem ser divergentes.

Pesquisar o brincar a partir destas duas categorias geracionais torna-se
imprescindivel para analisar por que muitos professores nao valorizam o
brincar como uma linguagem da crianca, ou o laboratério das criancas, tal
como afirma Vigotski (1998), constituindo-se também como estratégia que as
criangas utilizam para comunicar-se com outras criangas e com os adultos, em
certa medida (pais, professoras etc.). Esta dificuldade das professoras tem sido
confirmada em estudos como os de Cerisara (2002), haja vista que a autora
levanta alguns questionamentos sobre a existéncia de um hiato na discussao

tedrica feita nos cursos de formacao inicial sobre a importancia do brincar para
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o desenvolvimento das criangas e a forma como essa atividade esta presente
no cotidiano das creches e escolas de Educacao Infantil.

Vale ressaltar que em minha experiéncia como formadora de professoras
em cursos de formacao continuada e mesmo como professora das disciplinas
Estagio Supervisionado e Fundamentos da Educacao Infantil, no curso de
Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia, pude perceber que existem
ambivaléncias nas falas das professoras e das alunas-professoras em relagéao
ao papel atribuido ao brincar quando relatavam a sua pratica docente e a
comparavam com as reflexdes que eram realizadas em sala sobre o brincar na
Educacao Infantil.

Assim, se por um lado as professoras podem nao reconhecer o brincar
como parte do processo educacional, estudos como o de Ponte (2014),
realizados com uma turma de criancas de seis anos que cursavam o 12 ano do
Ensino Fundamental, indicam que as criangcas brincam o tempo todo na sala,
apesar de nao afirmarem isto nas suas respostas. Em sua pesquisa, a autora
mostrou que menos de 30% das criancas acompanhavam as atividades
propostas pelas professoras, enquanto que as demais brincavam com o
material escolar. A exemplo disto, transformavam as borrachas ou os lapis em
carros, que circulavam pelas mesas com a ajuda das pontas dos seus
pequenos dedos. Desse modo, a escola parece conviver com este embate
entre 0 que ela propde como parte integrante do processo educacional e o que
esta presente e é ignorado ou reprimido no dia a dia. Parto do pressuposto de
que, para a superacdo de praticas autoritdrias que desconsiderem a
alteridade’ do adulto sobre a crianca, é necessaria uma acdo do “pensar
sobre”. E, buscando contribuir com uma Educacao Infantil de qualidade que
considere as criangas como protagonistas das instituicbes educacionais, me
propus a investigar de que forma o brincar se configura como um lugar ou

entre-lugar na Educacao Infantil, e até que ponto as concepcdes de brincar das

1 Para Sarmento (2005, p. 372), a alteridade da infancia constitui um elemento de
referenciagdo do real que se centra numa andlise concreta das criangas como actores sociais,
a partir de um ponto de vista que recusa as lentes interpretativas propostas pela ciéncia
moderna, a qual tematizou as criangcas predominantemente como estando numa situacéo de
transitoriedade e de dependéncia.
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professoras interferiam no modo que as mesmas planejavam, € /ou mediavam
as brincadeiras no espago do Centro Municipal de Educacdo Infantil
pesquisado.

Tomo aqui o conceito de entre-lugar de Bhabha (2010) para afirmar que o
brincar tem se configurado como um espacgo de fronteiras, criado a partir da
ressonancia entre diferentes, ou seja, encontra-se no entre-lugar da Educacéao
Infantil. De acordo com Bhabha, a fronteira possibilita a passagem entre pontos
extremos, o autor afirma que a “fronteira se torna o lugar a partir do qual algo
comega a se fazer presente” e a compara com a “ponte que reune enquanto
passagem que atravessa” (BHABHA, 2010, p. 24). Dessa forma, podemos
definir o brincar como uma atividade que distancia ou até separa o mundo da
crianga do mundo do adulto em uma sociedade em que o0 6Ocio ou tempo
destinado para diversao e brincadeiras ndo é permitido ao sujeito que produz e
que estrutura sua vida basicamente para o trabalho.

Nesta perspectiva, Walter Benjamin (2004), ao realizar estudos sobre os
brinquedos, registrando sua histéria e configuracbes ao longo do
desenvolvimento industrial e p6s-industrial, analisou de que forma a producao
de brinquedos industrializados marcou o distanciamento entre as criangas e 0s
pais, antes parceiros na confeccdo de brinquedos, reforcando a relagcéao

existente entre o brinquedo e a cultura nas relagbes humanas.

Entendido dessa maneira, o brincar na sociedade contemporanea pode

ser considerado como entre-lugar, na medida em que:

E lugar de estranhamento e ao mesmo tempo potencializador
de identidades. E onde se manifesta de forma mais dindmica a
diversidade de idéias e valores, por isso € propulsor de
unidades de posturas. E o lugar cujo horizonte sempre esta
mais além e aquém, mas € também onde o vazio de
significados cobra o estabelecimento de sentidos possiveis. E
sombra e luz e algo mais (FERRAZ, 2010, p. 30).

Assim, ao relacionar o brincar ao entre-lugar, trago para essa pesquisa
o entendimento que o brincar em nossa sociedade caracteriza-se muitas
vezes por ser fronteira, ou seja, a0 mesmo tempo que separa e limita, permite

o contato e aproxima criangas e adultos.

42



Ratificando essa ideia, Corsaro (2011, p. 15-16) ressalta que:

Para as proprias criangas, a infancia € um periodo temporario.
Por outro lado, para a sociedade, a infancia é uma forma
estrutural permanente ou categoria que nunca desaparece,
embora seus membros mudem continuamente e sua natureza

e concepcao variem historicamente.
Nesse contexto, a escola como aparelho ideolégico do Estado' reproduz
a premissa da produtividade na busca do conhecimento, € mesmo nas classes
de Educacao Infantil, em grande medida, o brincar apenas ganha espaco
quando é utilizado como pretexto para ensinar algum conteudo, para prender a
atencao das criancas no periodo de adaptacdo na primeira semana de aula,
bem como no més de outubro quando os apelos comerciais dos meios de
comunicacao lembram que as criancas existem, apesar de enxerga-las apenas

como pequenas consumidoras que sao atraidas pela industria do brinquedo.

Quando refletimos sobre formacao de professores, reconhecemos que,
apesar do avango no campo da formacao a partir da década de 1990, ainda
existe uma grande dificuldade por parte de muitos docentes no seu saber fazer
e tais dificuldades sao apresentadas durante os momentos de estudo
realizados durante os cursos de formagao continuada.

Dessa forma, é de fundamental importancia para o campo da pesquisa
em educacao, sobretudo na Educacao Infantil, conhecer quais os sentidos e
os significados que as criangas e professores(as) atribuem a determinada
tematica, a fim de apreender a sua concepcdo e analisar as atitudes que sao

refletidas na acéo docente.

2.1 O método em uma abordagem qualitativa

Dentre os varios conceitos atribuidos ao método, trago para este estudo
a ideia do método como “um procedimento de investigacdo organizado,

" Segundo Althusser (SD), a escola como esta organizada reproduz a ideologia e os interesses
do Estado, desconsiderando muitas vezes os direitos dos cidadaos.
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repetivel e autocorrigivel, que garanta a obtencdo de resultados validos”
(ABBAGNANO, 2007, p. 780).

Portanto, ao lidar com a realidade de uma instituicdo de Educacgéo
Infantil para buscar apreender a compreensdo dos sujeitos (criancas e
professoras) sobre o fendmeno brincar, o presente estudo configura-se como
uma pesquisa qualitativa, uma vez que, de acordo com Bogdan e Biklen
(1994), uma das caracteristicas da investigacdo qualitativa € considerar o
ambiente investigado como fonte direta de dados. Para os referidos autores,
“ao recolher dados descritivos, os investigadores qualitativos abordam o mundo
de forma minuciosa” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 49). Assim sendo, o Centro
Municipal de Educacéo Infantil onde o estudo foi realizado constituiu-se como
a fonte direta dos dados coletados, de modo que possibilitou a investigacado do
objeto estudado, a partir da insercdo da pesquisadora na rotina das criancas e
das professoras da referida instituicao.

Nessa perspectiva, toda pesquisa qualitativa precisa ter um
compromisso em desvelar os aspectos apresentados pelo estudo levando em
consideracao as respostas dos sujeitos dentro do processo historico e social
em que tais falas foram produzidas.

De acordo com Minayo (1994, p. 22), “a abordagem qualitativa
aprofunda-se no mundo dos significados das acdes e relagdes humanas, um
lado nao perceptivel e ndo captavel em equacdes, médias e estatisticas”.
Desse modo, em consonancia com a realidade observada durante o estudo, a
caracteristica do tema a ser investigado e a partir da prépria experiéncia da
pesquisadora, a pesquisa foi delineada e construida dinamicamente, no
propésito de aprofundar o brincar, a partir do significado e do sentido dessa
atividade no processo educacional.

Ressalta-se que esta construcdo foi delimitada a partir de alguns
aspectos: o engajamento dos sujeitos com o0 objeto da pesquisa, enquanto
sujeitos historicos e sociais; a analise da relagao entre o contexto educacional
e 0s conhecimentos tedricos como base para entender 0s aspectos
determinantes da praxis; as contribuicées das criancas e das professoras; € 0
referencial tedrico utilizado para os estudos sobre o brincar.
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Pensando na realizacdo de uma investigacdo que possibilitasse uma
analise abrangente da realidade investigada sob diferentes perspectivas (as
caracteristicas do CMEI, a presenca do brincar na rotina do mesmo e as
contribuicdes das criancas e das professoras), realizei um estudo descritivo, tal
como propde Marconi e Lakatos (2009, p.6) por ser uma pesquisa que buscou
descrever "um fendmeno ou situacdo, mediante um estudo realizado em
determinado espaco-tempo," com o objetivo de abordar 0 ambiente pesquisado
como fonte direta de dados. Por conseguinte, a investigacao teve por propésito
descrever a realidade de uma instituicdo que, mesmo sendo distinta de outras,
apresentasse caracteristicas semelhantes, cujos resultados poderdo contribuir
para a analise de outras realidades similares.

Delimitar o campo de estudo constitui, pois, uma tarefa que reclama
particular cuidado por parte do pesquisador, essencialmente pela pertinéncia
que a sua abordagem requer e deve conter, envolvendo desde a escolha do
l6cus da investigacdo até os participantes da pesquisa e 0s instrumentos
utilizados.

Ao assumir o brincar como objeto de estudo e as criancas como
colaboradoras da investigacédo, desde minha pesquisa de Mestrado, trago para
este trabalho as contribuicbes da Sociologia da Infancia, especialmente na
perspectiva de categoria geracional tal como é apontada por Sarmento (2005),
como marco tedrico conceitual, que desde a década de 1990 vem convidando
as criancas a falarem sobre elas e sobre o conhecimento que elas produzem
acerca de determinados assuntos.

De acordo com Sarmento (2013, p. 25), existem trés correntes da
Sociologia da infancia “que se distinguem pelo objeto, pelos construtos
dominantes, pelas metodologias de pesquisa e pelas tematicas que
selecionam”. A corrente estruturalista tem como foco a infancia como
microestrutura social em seus aspectos demograficos, considerando o0s
impactos econdmicos e as desigualdades sociais e de géneros e 0s impactos
desses aspectos para as politicas publicas de infancia; a corrente
interpretativa, que, sem negar a dimenséo estrutural da infancia, tem como foco
de investigacao as culturas infantis e as relagdes que as criancas estabelecem

com seus pares, sejam eles criancas ou adultos. Para essa corrente,
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brincadeiras e jogos em contextos diversificados como familia, escola e
comunidades sao temas privilegiados de investigacao. E, por ultimo, a corrente
critica, que volta seus estudos sobre a infancia enquanto categoria social,
preocupando-se com os efeitos das desigualdades sociais e toda forma de
dominagao e exploragdo que as criangas sao vitimas, enquadrando-se nesse
grupo tematicas como exploracdo do trabalho infantil, problemas enfrentados
pelas criangas que vivem em situacdo de rua ou que pertencem a grupos
étnicos minoritarios, por exemplo.

Vale ressaltar que algumas pesquisas englobam aspecto de uma ou
outra corrente e que essa “separacao” é necessaria apenas para entendermos
os diferentes e diversificados aspecto da infancia que podem ser estudados a
partir da referida abordagem teérico-metodolégica.

Nesse contexto, o estudo proposto se aproxima mais da corrente
interpretativa devido a énfase que essa corrente atribui a “capacidade das
criangas em receberem a tradicao cultural transmitida pela familia e pela escola
e em transforma-la, adequando-a as suas praticas sociais, no ambito das
relacdes entre pares” (SARMENTO, 2013, p. 26).

Por outro lado, ao optar por incluir criancas de trés anos em minha
investigacao, trago para o didlogo uma faixa etaria diferente da idade das
criancas dos estudos realizados no Mestrado, tendo em vista que trabalhei
apenas com criancas de quatro e cinco anos, experiéncia essa que se
configurou como mais um desafio na pesquisa com criangas. Pois, de acordo
com Menezes (2012, p. 184):

Pesquisar com criangas de trés anos, no entanto, implica outra
realidade, uma vez que a fala da crianga pequena requer do
pesquisador um exercicio de compreensdo que envolve o

contexto em que elas estdo inseridas, o0s gestos, as
expressoes.

A autora faz uma critica a maioria das pesquisas no campo da infancia
que, ao privilegiar a linguagem verbal como Unica forma de comunicagao,
acabam deixando de fora os bebés, e por isso ainda é considerado
relativamente pequeno o numero de estudos que envolve criangas de zero a

tres anos de idade.
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Dessa forma, além de assumir dialogar a partir das diferentes
expressdes das criancas, ressalto, tal como afirma Soares (2006), que, ao
considerar também a voz das criancas nessa investigacao, reafirmo as
contribuicoes de meninos e meninas de trés a cinco anos, dentro de um espaco

que ainda é planejado apenas na perspectiva dos adultos.

Minha experiéncia enquanto professora-formadora-pesquisadora tem
mostrado que as concepgdes que muitos docentes podem ter construido sobre
o brincar no desenvolvimento infantil nem sempre estdo refletidas na sua
pratica pedagogica, bem como na condugdo que dao aos momentos
destinados as brincadeiras nas instituicbes de Educacao Infantil.

Por isso, optei por uma investigacado que me possibilitasse nao apenas
me apropriar das respostas dos participantes (criancas e adultos ) sobre o tema
investigado , bem como que possibilitasse um tempo maior de convivio com as
criangas e suas respectivas professoras através da observacao direta da rotina
da instituicdo onde o estudo foi realizado.

De acordo com Rodrigues ( 2007) , no estudo descritivo o pesquisador
obtém informagdes sobre fatos relevantes do objeto que possibilitam

compreendé-lo em todas suas dimensdes.

Corroroborando, Fernandes (2003) afirma que trata-se de uma
modalidade de pesquisa cujo principal objetivo consiste em descrever,
analisar ou verificar as relacbes entre fatos e fenbmenos de modo que o
pesquisador possa tomar conhecimento do tema estudado a partir de

instrumentos diversificados.

O autor ressalta ainda a inter-relagdo do tipo de pesquisa com o
problema a ser investigado , ao afirmar que sua utilizacdo devera ocorrer
quando o propésito de estudo for descrever, descobrir ou verificar a existéncia

de relacao entre variaveis.

Essa pesquisa trouxe como desafio colocar em debate as informacdes
fornecidas por criangas e adultos sobre um mesmo objeto de estudo. Assim,
por um lado, o estudo teve a pretensao de desvelar as concepgdes de brincar
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e, consequentemente, o conceito de crianca que foi se constituindo ao longo da
trajetoria pessoal e profissional das professoras colaboradoras da pesquisa e
como esta concepgdo se manifesta no cotidiano da instituicdo por meio das
intervencdes que foram descritas, e nessa perspectiva me propus a
acompanhar as atividades realizadas pelas criancas e professoras do CMEI de
modo a identificar qual concep¢ao de brincar predominava na instituicdo. Por
outro lado, estabeleci, também, um contato direto com as criangas, com vistas
a discutir com cada uma o brincar na instituicao, a partir de um processo de
interlocucdo mediado por desenhos. Como se pode ver, 0 processo de
producdo dos dados envolveu diferentes aproximagdes com os diferentes
sujeitos e com a realidade da escola.

Nessa perspectiva, a realizacdo da pesquisa se deu no curso de nove
meses, periodo em que estive imersa no campo empirico, realizando
observagdes durante trés dias da semana, totalizando aproximadamente 82
horas de producgao de dados, incluindo as fases de observacao das turmas das
professoras colaboradoras da pesquisa e as interlocugdes com as criancas,

bem como as entrevistas com as professoras e a coordenadora.

O estudo foi realizado em um Centro Municipal de Educagao Infantil
(CMEI), localizado na cidade de Salvador, fundado em 1986 e que funcionava
como creche, atendendo criancas de seis meses a seis anos. Foi
municipalizada ha sete anos, quando passou a atender criancas de dois a
cinco anos de idade.

O CMEI atende criancas de baixa classe média.'? As criancas passam
sete horas por dia na instituicdo e as atividades sdo planejadas para os dois
turnos. Dessa forma, as interacdes das criangas com outras criangas e com 0s
adultos de referéncia (professoras e ADIs)' foram levadas em consideragao
no momento da producdo e analise dos dados, pois foi nesse contexto
educacional que ocorreram as interlocucées e as observagdes das relacoes

adulto—crianga e crianga-crianca, vista como um campo de interagdo entre os

2 De acordo com o novo critério para a definicdo das classes sociais no Brasil adotado a partir de
2014 pela Associacao Brasileira de Empresas e Pesquisas — ABEP (BRASIL, 2013).

Bauxiliar de Desenvolvimento Infantil.
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sujeitos e que possibilitou o0 processo de recolha das concepcdes explicitadas
através das acdes e andlises das professoras e das criangas sobre o brincar.

Durante a produgéo do trabalho de campo, novas indagac¢des surgiram,
possibilitando uma sistematizacdo do conhecimento com relacao ao objeto da
pesquisa e, consequentemente, uma producdo tedrica que possibilitou a
sistematizacao de referenciais que ajudaram a explicitar a relacdo entre a
concepgcao que as professoras construiram sobre o brincar e a forma como
essa atividade era desenvolvida nas instituicdes de Educacéao Infantil e em que
medida tais concepcdes se aproximavam e/ou interferiam no comportamento

das criancas em relacéo ao brincar.

2.2 O lécus da pesquisa e o processo de insercao ho campo empirico

A pesquisa foi desenvolvida no periodo entre abril e dezembro de 2013.
O CMEI havia sido recentemente reformado e reinaugurado no inicio do més
de margo do corrente ano e, devido ao fato de as criangas estarem
vivenciando ainda o periodo de adaptacdo ao novo espaco, a diretora solicitou
que eu soé iniciasse a pesquisa na metade do més de abril. A instituicao
apresentava um espaco fisico bem estruturado: oito salas de aula, uma
brinquedoteca, sala da direcéo, sala de professores, sala de coordenacgao, uma
sala para aula de danca, um quiosque para realizacdo de aula de capoeira,

uma cozinha, um refeitério.

Apesar de ter sido recentemente reformado, no CMEI ndo havia parque.
O momento do brincar livre dentro da rotina da instituicao (recreio) acontecia
em espacos separados. As criancas do grupo 04 e 05 brincavam em uma area
aberta que ficava na lateral da escola. Préximo a esse espaco havia um
quiosque, com um saco de box pendurado, e em uma arvore proxima dessa
area, uma cesta de basquete, mas as criancas nao a utilizavam muito porque
nao haviam bolas disponiveis para brincar, pois, segundo as professoras, as

bolas que haviam cairam do outro lado da rua e ndo foram repostas.

As criancas de trés anos brincavam em uma area que era comum as
duas salas do grupo 03, onde havia um trenzinho e uma casinha de plastico,
que, por nao ter nenhum utensilio no seu interior (brinquedos de casinha), era

49



utilizada pelas criangas para brincar de esconde-esconde. E na area que era

comum as turmas do grupo 02, haviam 12 velotrdis e uma gangorra cavalinho.

Foram matriculadas 178 criancas na faixa etaria de dois a cinco anos de
idade, que ficavam no CMEI no periodo de tempo integral (chegavam as 7h30
e saiam as 16h30). Segundo a diretora, as turmas estavam distribuidas da

seguinte forma:
Grupo 2A e Grupo 2B: 20 criancas de dois anos de idade;
Grupo 3A e Grupo 3B: 21 criangas de trés anos de idade;
Grupo 4A: 25 criancas e Grupo 4B: 26 criangas de quatro anos de idade;

Grupo 5A: 23 criancas, sendo duas criangas especiais € Grupo 5B: 25
criangas de cinco anos de idade.

Como se pode ver, no CMEI haviam oito grupos de criancas que foram
estruturados por idade. Contudo, podemos constatar que o nimero de criangas
por grupo nao correspondia ao que esta posto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil de 2009 (BRASIL, 2009, p. 13), que propde

0 seguinte:

0 numero de criangas por professor deve possibilitar atencao,
responsabilidade e interagdo com as criancas e suas familias:
Levando em consideracao as caracteristicas do espaco fisico e
das criangas [...] no caso de agrupamentos com crianga de
mesma faixa de idade, recomenda-se a propor¢do de 6 a 8
criangas por professor (no caso de criangas de zero e um ano),
15 criancas por professor (no caso de crianga de dois e trés
anos) e 20 criangas por professor (nos agrupamentos de

criancas de quatro e cinco anos).
A distribuicdo das criancas por turma no CMEI| foi feita de acordo com
as orientacdoes da Secetaria Municipal da Educacao e, possivelmente, a
quantidade de criangas nas turmas era definida levando em consideragdo o
namero de ADIs que eram responsaveis por cada turma, junto com as
respectivas professoras. Desse modo, na referida instituicdo, a quantidade
crianga / professora por turma levava em consideracdo o numero de ADIs e
ndao o numero de criancas / professoras e as caracteristicas do espaco fisico
como proposto nas DCNEIS (BRASIL, 2009). Por conseguinte, ter a

organizacao das classes e a distribuicdo de criancas por turmas estabelecidas
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em um documento oficial como as DCNEIS (BRASIL, 2009), por exemplo, nao
favoreceu a organizacdo da instituicdo, considerando as necessidades das
criangas. Assim, tais medidas adotadas na organizacao das turmas pareciam

privilegiar mais o0s aspectos voltados para o cuidado do que para a educacéo.

A instituicdo contava com 38 funcionarios “qualificados e capacitados”,
como afirmou a diretora; 01 diretora, 01 vice-diretora, 01 coordenadora, 08
professoras, 1 professora de danca, 1 professora de teatro, 13 Auxiliares de
Desenvolvimento Infantil (ADI), ficando duas ADIs por turma. Na época da
investigacao, as salas dos grupos 04 e 05 contavam apenas com uma ADI
porque a Prefeitura ndo tinha contratado outras profissionais para suprir as
demandas das turmas. A escola contava ainda com 4 vigilantes, 3 assistentes
administrativos, 3 auxiliares de servigos gerais, 1 lavadeira, 1 cozinheira e 1

ajudante de cozinha.

Antes de dirigirrme até o CMEI, precisei solicitar autorizacdo da
Coordenadoria de Ensino e Apoio Pedagégico (CENAP), érgdo da Secretaria
Municipal da Educacdo e Cultura de Salvador (SMEC) cuja coordenadora
solicitou que eu lhe entregasse a copia do meu projeto, bem como uma carta
de apresentacdo do Programa de Pés-graduacdo em Educagdo e
Contemporaneidade da UNEB, para que ela pudesse conhecer a minha
proposta de pesquisa e posteriormente autorizar o meu acesso ao CMEI.

Vale ressaltar que precisei fazer algumas alteragdes em minha proposta
metodoldgica junto as criancas, porque a Secretaria Municipal da Educacao
nao autorizou que eu fizesse filmagens ou tirasse fotografias das criancas e da
instituicdo. Dessa forma, nao foi possivel, como havia planejado, filmar e/ou
fotografar as criangas brincando em pares.

Com a autorizacao da Secretaria, fiz o primeiro contato com a diretora
da escola para apresentar-me e falar sobre 0s objetivos da pesquisa. Por
conta do periodo de adaptacao das criangas e professoras ao novo espaco da
instituicao, a diretora solicitou que eu iniciasse a pesquisa no meado do més de
abril, considerando que ainda estavam sendo feitos alguns ajustes na rotina da
instituicdo. No periodo indicado, apresentei-me a coordenacdo € ao corpo

docente para explicar os procedimentos e os objetivos da pesquisa. Apds 0s
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esclarecimentos sobre o desenvolvimento do estudo, e ja contando com a
aquiescéncia de todas as professoras, entreguei um questionario (Vide anexo
1) para obter dados sobre: formacdo, faixa etaria, tempo de servico,
experiéncia na docéncia em Educacado Infantii — para as professoras que
estavam presentes na reuniao de AC, para a coordenadora e para a vice-
diretora. Solicitei que esses questionarios fossem entregues também para a
diretora e para as Auxiliares de Desenvolvimento Infantii (ADIs), com o
propésito de tracar o perfil da equipe gestora e do corpo docente do CMEI.
Inclui também neste levantamento as ADIs, tendo em vista que as mesmas
passavam o dia inteiro com as criancas em sala, pois auxiliavam o trabalho das
professoras, mais especificamente no que diz respeito as atividades de
cuidado, por isso, solicitei que elas também respondessem ao questionario. Em
seguida, entreguei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
(Vide anexo 2) e solicitei a assinatura das professoras que fariam parte da
pesquisa.

Em relagdo a entrada do pesquisador no campo da pesquisa, Neto
(2004, p. 55) ressalta que:

De preferéncia, deve ser uma aproximagao gradual, onde cada
dia de trabalho seja refletido e avaliado, com base nos
objetivos preestabelecidos. E fundamental consolidarmos uma
relacdo de respeito efetivo pelas pessoas e pelas suas
manifesta¢des no interior da comunidade pesquisada.

Dessa forma, apds o contato inicial com a direcdo e o corpo docente da
instituicdo para explicar os objetivos da pesquisa e obter a adesao de todas,
obtive a autorizacdo da diretora (Vide anexo 3) e a assinatura das professoras
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e planejamos o inicio do
periodo de observacgdo na instituicdo.

Na semana seguinte, dirigi-me até as salas para iniciar o processo de
observacdo e dos registros da rotina de trabalho desenvolvida por cada
professora participante da pesquisa. Ao chegar nas salas, no momento em que
era convidada pelas professoras para participar da roda, apresentava-me as

' A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da UNEB com o Parecer n® 337.079.
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criancas, dizendo que eu era uma pesquisadora e que precisaria da ajuda
deles (as) na realizacdo do meu trabalho e que passaria algum tempo com eles
(as) na instituicdo para desenvolver a minha pesquisa.

Para a producdo dos dados sobre a pratica pedagdgica e a relagao
professor-aluno no interior da instituicdo investigada, utilizei a técnica de
observacao direta, por possibilitar um contato mais préximo com as atividades
observadas. Segundo Rocha (2008), a observagao direta configura-se como
uma técnica que favorece a investigacdo de saberes, praticas e acodes
capturadas pelo olhar atento do observador sobre tudo que acontece.

Corroborando, Marconi e Lakatos (2009, p. 76) ressaltam que:

A observacao ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas
a respeito de objetivos sobre os quais os individuos nao tém
consciéncia, mas que orientam seu comportamento.
Desempenha papel importante nos processos observacionais,
no contexto da descoberta, e obriga o observador a um contato

z

mais direto com a realidade. E o ponto de partida da
investigagdo social.

Antes de iniciar o processo de observacdo na instituicdo, solicitei a
gestora uma copia do Projeto Politico Pedagégico com o objetivo de identificar
no referido documento a intencionalidade pedagdgica da comunidade escolar e
a forma como os adultos concebiam o trabalho com criancas pequenas. Através
da leitura do PPP, esperava deduzir estas concepcdes e também acreditei que
estivessem contemplados no documento elementos que me possibilitassem
inferir qual era o papel do brincar naquela instituicdo, haja vista que o referido
documento deveria retratar as concep¢des da comunidade escolar, assim como
as mesmas deveriam estar refletidas em suas praticas. De acordo com André
(2005, p. 28), “os documentos sao usados no sentido de contextualizar o
fenbmeno, explicitar suas vinculagdbes mais profundas e completar as
informacdes coletadas através de outras fontes”. Dessa forma, acreditava que o
PPP da instituicdo pudesse oferecer informacbes que revelassem as
concepgdes de crianga, infancia e Educacao Infantil e, possivelmente, sobre o

brincar.
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Entretanto, a coordenadora que estava em seu primeiro ano de
experiéncia no CMEI me informou que havia sido cobrada pelas professoras
que solicitasse da diretora uma revisdo do Projeto Politico Pedagégico do
CMEI, que havia sido feito sem a participagcdo delas. Ao ler o referido
documento, constatei que o0 mesmo n&o contemplava nenhuma discusséao
sobre o brincar, o que de certa forma ja expressa uma concepcao de nao
valorizagdo dessa atividade.

Iniciei o periodo de observacdao no CMEI acompanhando as atividades
desenvolvidas nas turmas das criangas que participaram da pesquisa durante
todo o tempo em que permaneciam na instituicido com a intencado de perceber
de que forma acontecia a interlocucdo entre as criancas e as professoras
dentro das salas e nas areas externas, visando perceber de que maneira 0s

momentos do brincar eram contemplados na rotina da instituigéo.

Durante o periodo da coleta de dados, dirigia-me até o CMEI trés vezes
por semana e permanecia na instituicido durante todo o dia, exceto quando as
professoras ndo permaneciam os dois turnos na sala, considerando que, junto

com as criancgas, as professoras, e ndo as ADIs, eram sujeitos da pesquisa.

Para registro das observagdes, utilizei um Diario de Campo, onde foram
descritas as atividades observadas, bem como anotagbes complementares
referentes as diferentes situacoes observadas (nas salas, na area livre e na
brinquedoteca). O Diario de Campo é um caderno destinado ao registro das
atividades, em cujas paginas o0s registros foram transcritos abaixo de um

cabecalho com os seguintes itens: data, horario, atividade e grupo observado.
2.3 Colaboradores da pesquisa

Os colaboradores da pesquisa foram 12 criancas dos grupos 03, 04 e 05
(seis meninos e seis meninas), que foram sorteadas de forma aleatéria, a partir
das listas de frequéncia de cada turma; as seis professoras que lecionavam nas
respectivas turmas e a coordenadora pedagdégica do CMEI.

Devido as peculiaridades de cada grupo especifico (adultos e criangas),
houve a necessidade do planejamento de momentos diferenciados de
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interlocucdo com as criancas, bem como de procedimentos diferenciados
(questionario, observacéao direta, entrevista semiestruturada) junto aos adultos e
ao contexto escolar com o objetivo de produzir dados que levassem em
consideracao a concepc¢ao de cada sujeito sobre o brincar de acordo com a sua
subjetividade.

Dessa forma, as respostas das criancas foram analisadas, tendo como
base a proposta de andlise de conteudo de Bardin (2011), entendida como uma
técnica que possibilita analisar o que € explicitado por cada pessoa, com vistas
a identificacdo de indicadores que permitam fazer inferéncias a partir das

respostas emitidas pelos sujeitos.

No entanto, tomamos o cuidado de fazer algumas adequacées,
considerando as especificidades dos sujeitos, tendo em vista que as criancas
nessa faixa etaria podem estar além do processo de rotulacdo descrito por
Vigotski (1998) como a primeira funcao da fala nas criancas, em que as
mesmas, ao se apropriar de um objeto, conseguem isola-lo e atribuir um sentido
de acordo com a sua percepgao naquele momento, "entretanto, a crianca
enriguece suas primeira palavras com gestos muito expressivos, que
compensam sua dificuldade em comunicar-se de forma inteligivel através da
linguagem (VIGOTSKI, 1998, p. 43) .

Outro aspecto que contribui para a opcao de analisar o conteudo das
respostas das criancas e nao o seu discurso é a capacidade de memorizacao
de fatos vivenciados, ainda em construgdo. Considerando que:

A meméria, em fases bem iniciais da infancia, € uma das
fungbes psicoldgicas centrais, em torno da qual se constroem
todas as outras fungdes. Nossas analises sugerem que o ato
de pensar na crianga muito pequena é, em muitos aspectos,
determinado pela sua memoria e certamente ndo é igual a
mesma acado em criangcas maiores. Para criangcas muito
pequenas, pensar significa lembrar; em nenhuma outra fase,
depois dessa muito inicial da infancia, podemos ver essa
conexao intima entre essas duas fungbes psicolégicas
(VIGOTSKI, 1998, p. 66).

Portanto, a utilizacdo de desenhos como recursos mediadores para a
fala e as diferentes formas de expressdao em pesquisa com criangas pequenas
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favorece a apropriagao pelas mesmas, do tracado e das cores para exprimir o
conteudo que é evocado através da sua memoéria.

Ao convocar também as criancas para serem colaboradoras dessa
pesquisa, reitero a crengca no pressuposto de que as mesmas devem ser
respeitadas como cidadas, com direito a voz sobre assuntos relevantes em seu
cotidiano. E tratando-se de uma investigacdo cujo objeto de interesse € o
brincar no interior de uma instituicdo de Educacéao Infantil, torna-se ainda mais
premente o fato de que convocar as criancas a participacao ressalta a ideia do
brincar como uma forma de comunicacdo e compreensdo sobre o mundo e
como direito que deve ser assegurado a toda e qualquer crianga, bem como
permite abordar o conceito de brincar como elemento que atualmente esta

mais presente nas culturas infantis.

2.4 As criancas colaboradoras da pesquisa

Foram 12 as criancas colaboradoras da pesquisa, seis meninos e seis
meninas com idades variando entre trés anos e seis meses até cinco anos e
sete meses. De um modo geral, as meninas se mostraram mais falantes que os
meninos durante as interlocucdes, detalhando-se mais nos desenhos, e quase
todas disseram que iam precisar de muito tempo para terminar de desenhar.

Por ndo ter conversado com as criancas sobre a autorizacdo ou
consentimento das mesmas em relacdo a manutengdo dos seu nomes na
pesquisa, 0s meninos e meninas receberam nomes ficticios de modo que suas
identidades foram preservadas. No entanto, os pais e/ou responsaveis pelas
criangas que participaram da pesquisa receberam um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Vide anexo 4) para que fosse assinado, autorizando a
participacdo das criangas de acordo com as orientacdes do Comité de Etica e
Pesquisa da Universidade do Estado da Bahia, que aprovou o meu projeto de

investigacdo com base no Parecer n® 337.079.

Vale ressaltar que, apesar dos pais e ou responsaveis terem assinado
os Termos de Consentimento, ficou combinado verbalmente com as criangas
que elas poderiam desistir de participar da pesquisa se assim desejassem, na

medida em que solicitar as criangas o0 consentimento informado ou
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assentimento é um dos principios adotados pelos pesquisadores de infancia
qgue defendem os direitos das criangas. Dessa forma, tal principio foi trazido pr
esse estudo. Durante o processo de interlocugdo uma menina do grupo 03 foi
substituida por outra do mesmo grupo porque mesmo tendo concordado em
participar da pesquisa, desistiu de continuar apés a realizacao do desenho

livre.
Nessa perspectiva Ferreira ressalta que:

Nas pesquisas com criangas pequenas, mais do que falar em
consentimento informado, talvez seja mais produtivo falar em
assentimento para significar que, enquanto actores sociais,
mesmo podendo ter um entendimento lacunar, impreciso e
superficial acerca da pesquisa, elas sdo, apesar disso, capazes
de decidir acerca da permissdo ou ndo da sua observabilidade
e participagao, evidenciando assim a sua agéncia.(FERREIRA,
2010).

Assim, ap0s ter feito duas observacdes por turma nas salas das criancas
dos grupos 03, 04 e 05, iniciei o processo de interlocucdo mediado por
desenho com duas criancas de cada grupo (um menino € uma menina),

totalizando 12 criancgas.
2.4.1 O processo de interlocucao com as criancas

Desde a minha pesquisa de Mestrado, tenho constatado que a
experiéncia de interlocucdo com criangas durante a realizacdo de uma
pesquisa € algo totalmente diferente do que experenciamos em outros tipos de
investigacdo. De acordo com Ribes (2012, p. 76), “quando pesquisador e
crianga se colocam face a face, uma segunda experiéncia exotdpica se abre,
demarcada pela singularidade do acontecimento da pesquisa e do lugar a partir
do qual se posicionam”. E € nesse desdobramento de olhares que a relagdo de
aceitacdo e confianca é estabelecida e construida paulatinamente, em cada
encontro e desencontro estabelecido no contexto da investigacdo. E nesse
contexto também que as relacbes de afetividade sdo estabelecidas, pois, de
acordo com Rey (2005, p. 242), “o emocionar-se € uma condicdo da atividade
humana dentro do dominio da cultura, o que por sua vez se vé na génese

cultural das emocdes humanas”. E as criancas expressam suas curiosidades e
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nao sentem vergonha de perguntar o que querem saber, ndo parecem se
esforcar para agradar o outro e buscam formas de demonstrar seu sentimento
de prazer ou desprazer nas situacbes vivenciadas. Destaco abaixo algumas
das perguntas feitas a mim pelas criancas para exemplificar parte dos dialogos
que contribuiram para o meu processo de aproximacdo com 0S Meninos e

meninas.

“Vocé volta depois do almoco?”
“Sua filha também estuda aqui?”
“Porque vocé fica aqui nessa sala?”

“VYocé ajuda a vestir a minha roupa?”

“Voce pode amarrar o meu sapato.””

A disponibilidade das criancas em participar da pesquisa e a forma que
elas me recebiam a cada dia que eu ia para o CMEI foi algo que me marcou
durante o processo de coleta de dados. As criangas pareciam se sentir a
vontade com a minha presenca em suas salas, no parque, no refeitério, e
agiam como se eu fizesse parte da equipe que trabalhava na instituicdo. Em
cada contato estabelecido nos espacos do CMEI e nas conversas mais
préximas durante o processo de interlocucdo eu ia aos poucos me
aproximando e me apropriando do jeito de ser e da subjetividade que marcava
cada uma daquelas criancas.

Devido a possibilidade de um nivel diferenciado de concentracdo ou de
dispersao que podem ser caracteristicos das criancas de trés anos, considerei
interessante fazer uma espécie de testagem dos instrumentos com as criancas
dessa idade, levando em conta que essa seria a minha primeira experiéncia de
pesquisa com criancas com menos de quatro anos, ja que no Mestrado
trabalhei com criangas de quatro e cinco anos. Dessa forma, julguei pertinente

solicitar para os meninos e meninas dessa faixa etdria que fizessem um

'° Essas perguntas foram feitas pelas criancas em momentos diferenciados: Na sala de aula,
quando eu fazia as observagbes; no patio e durante as interlocu¢cdes mediadas pelos
desenhos que foram realizadas na sala dos professores.
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desenho livre como uma forma de aproximagdo entre as criancas e a
pesquisadora.As quatro criangas de trés anos (dois meninos e duas meninas)
que participaram da pesquisa foram convidados (as) a desenhar o que
quisessem e, enquanto faziam os desenhos, eu perguntava o que estavam
desenhando ou deixava que eles (as) explicassem espontaneamente o que
tinham produzido. Com as demais criangas tal atividade ndo foi necessaria,
considerando que 0s meninos € meninas de quatro e cinco anos demonstraram
interesse em fazer a atividade e ficaram muito a vontade durante todo o

processo de interlocugao.

Ao chegar na sala onde seria realizado o processo de interlocucéo, as
criangas eram convidadas a sentar-se e recebiam uma folha de papel oficio e
uma caixa de giz de cera, e, como elas ja sabiam o que iam fazer, muitas ja
chegavam perguntando o que iriam desenhar. As criancas também foram
informadas que as nossas conversas seriam gravadas e que aqueles dialogos
iriam fazer parte da minha pesquisa. Inicialmente, a orientacdo que foi
passada para cada crianca consistia em pedir que desenhasse o CMEI a fim
de verificar se em tais desenhos aparecia alguma referéncia ao brincar no
espaco da instituicdo, e, ap6s a confeccdo desse desenho, em um outro
momento (em outro dia), eu solicitava que: desenhassem as brincadeiras que
costumavam fazer no CMEI, informassem onde brincavam e do que gostariam
de brincar naquele espaco e se a professora brincava com eles (as). No
transcorrer do desenho, eu pedia que fizessem alguns esclarecimentos, tais
como: por que gostavam daquelas brincadeiras; com quem costumavam
brincar; se gostavam de outras brincadeiras além das que foram desenhadas e
o que aprendiam com aquelas brincadeiras. As falas espontaneas e as
respostas das criancas foram gravadas para posterior degravacédo. Vale
ressaltar que durante as interlocu¢des algumas perguntas foram modificadas e
outras acrescentadas de acordo com o envolvimento e a participagdo de
algumas criancgas, respeitando o modo de ser de cada menina ou menino

participante do estudo.

Além deste recurso, utilizei uma Folha de Registro (Vide anexo 5) para a
transcricdo literal das palavras das criangas.Vale ressaltar que o registro das
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respostas das criangas enquanto as mesms comentavam seus desenhos nao
interferiu e nem atrapalhou o processo de interlocugcdo. A referida folha
continha um cabecalho para identificacdo da crianga com o nome da instituicao
e a turma que ela frequentava. As criancas foram selecionadas por sorteio
aleatorio, a partir das listas de frequéncia e enumeradas em uma lista para que
0 numero as identificassem na Folha de Registro e ndo o nome. Além disso, foi
necessario incluir a idade e o sexo com o propdsito de verificar se tais
caracteristicas determinavam mudancas nas respostas. O cuidado na escolha
por sorteio aleatério se justifica para garantir maior representatividade das
criangas envolvidas pelo estudo com a realidade da escola em foco. Para
Marconi e Lakatos (2009), a aleatoriedade da escolha por sorteio pode
assegurar uma melhor indicacdo de que as criancas participantes tenham as
caracteristicas da variabilidade de cada turma.

Vale ressaltar que o campo empirico acabou definindo melhor o tipo de
pesquisa e o meu papel de pesquisadora, que evoluiu de simples observadora a
observadora com participacdo. Martins Filho (2011), a partir de um estudo
realizado sobre pesquisas com criangas apresentadas na ANPED, constatou em
seu levantamento que os pesquisadores faziam suas investigacoes durante
aproximadamente oito meses e realizavam observacdes durante dois a trés dias
no contexto de instituicbes de Educacgao Infantil, estabelecendo uma relacao de
aproximacao e confiangca que possibilitava aos pesquisadores a apreensao de

aspectos peculiares das criancas e suas infancias.

Segundo o autor supra citado, tratando-se de pesquisa com criancas,
nao existe observacao direta sem participagdo ativa do pesquisador, na medida
em que a cada momento somos convocados pelas criancas a participar de uma
brincadeira, ajuda-las a amarrar o sapato ou a emitir nossa opinido sobre
determinados assuntos, que meninos e meninas compartilham no interior das
instituicbes. Nesta perspectiva, a imparcialidade e a neutralidade frente a esses
pequenos sao tarefas que exigem muito do pesquisador, o que pude constatar
nos momentos em que acompanhava as atividades das turmas, cujas criancas e

professoras eram participantes da pesquisa.
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Outro aspecto a ser considerado em pesquisas com criangas é o fato de
que, por mais que o pesquisador pretenda ser discreto, a sua presenca no
ambiente investigado também interfere no comportamento e na postura das
criangas, frente ao que esta sendo observado. Em alguns casos, o investigador

também passa a ser investigado e torna-se alvo da curiosidade infantil.

Tal fato pode ser analisado a partir do recorte de um momento da coleta
e producao de dados em que eu estava fazendo a observacao de uma turma na
brinquedoteca, quando umas das meninas de quatro anos que foi colaboradora
desse estudo estabeleceu comigo o seguinte dialogo:

Bruna: O que vocé esta anotando?
Pesquisadora: Estou anotando as brincadeiras que vocés estdo fazendo aqui.

Bruna: Entdo escreve ai: Manuel (nome ficticio) esta brincando de médico.
Registrou?

A partir desse momento, a menina passou a brincar de “pesquisadora” e
comecou a observar as brincadeiras dos colegas e a me informar o que estava
observando, para que eu anotasse. Em alguns instantes pegava uma folha de
papel e comecava a escrever (pois ela havia me pedido uma folha do meu
caderno e um lapis para me ajudar a registrar). De acordo com Menezes (2012,
p. 186), “isto nos da pistas de que a simples presenca do outro ja &, por si so,
deflagadora de producao de linguagem”. O brincar de faz de conta de
pesquisadora da menina me transformou em participe de sua brincadeira. Nesse
momento o brincar, tal como analisa Vigotski (1998), deixa evidente a
ressignificacdo da experiéncia vivenciada pela crianca, a partir da
reinterpretacdo do mundo adulto.

2.5 As professoras colaboradoras da pesquisa

As sete professoras colaboradoras da pesquisa tinham entre 30 e 46
anos de idade, seis cursaram Pedagogia e uma fez o curso Normal Superior. O
tempo de atuacdo no Magistério das professoras variava entre 4 e 21 anos de
servico, e o tempo de experiéncia na Educacgao Infantil, de 1 a 7 anos. Uma
professora do grupo 04 iniciou sua experiéncia profissional com criancas
pequenas no mesmo ano em que se deu a investigacdo (2013), e a
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coordenadora (que ja havia atuado antes na coordenacido de uma escola do
Ensino Fundamental |) estava tendo sua primeira experiéncia na coordenacao
de um CMElI, iniciou sua trajetéria no magistério como estagiaria em uma turma
do grupo 05 de uma escola particular, mas disse que nao gostou da
experiéncia porque nao conhecia a realidade da Educacéao Infantil e nao tinha
habilidades com trabalhos manuais como cortar, pintar etc. Entretanto, apesar
de reconhecer que precisava ampliar os seus conhecimentos sobre Educacao
Infantil, estava se identificando com o trabalho que desenvolvia no CMEL.
Como pode ser observado, a formacgéao das professoras colaboradoras esta de
acordo com o que é definido pela LDBEN n? 9.394/96, que estabelece que a
formacao dos professores da Educacdo Infantil deve ser realizada em nivel
superior nos cursos de Pedagogia oferecidos por universidades ou faculdades,
ou em curso normal superior oferecido pelos institutos superiores de educacao.

Para preservar as suas verdadeiras identidades, as professoras
entrevistadas escolheram pseuddnimos de flores, que foram utilizados durante
a descricdo das suas falas no corpo da tese. As informacbes sobre a
composicao do corpo docente e da equipe gestora do CMEI, em que constam a
formacao, a faixa etaria, o tempo de atuacdo na docéncia e de experiéncia na
Educacao Infantil, estdo descritas em um quadro (Vide anexo 6).

A andlise das entrevistas narrativas das professoras foi feita a partir de
uma adaptacdo da proposta de nudcleo de significacdo, criada por Aguiar e
Ozella (2006), cujos pressupostos tedrico-metodolégicos foram desenvolvidos
a partir dos estudos de Vigotski (1998) sobre pensamento e linguagem. Na
medida em que tal proposta de analise coloca em evidéncia nao s6 as
respostas emitidas pelos sujeitos, mas também as contradi¢cdes e incoeréncias
encontradas em suas respostas. Segundo os autores supracitados, “O
pensamento passa, portanto, por muitas transformacdes para ser expresso em
palavras, de modo a concluir-se que a transicdo do pensamento para a palavra
passa pelo significado e o sentido” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 304).

Antes de iniciar o processo de coleta de dados junto as professoras

colaboradoras da pesquisa, expliquei que a entrevista seria um pouco
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diferente, porque nao consistiia em um conjunto de perguntas e respostas
como em um questiondrio, e que estava organizada por eixos, nos quais elas
iriam fazer uma descricdo de fatos vivenciados de acordo com os temas dos

eixos estruturantes da entrevista, como esta descrito no roteiro (Anexo 7).

Ao pensarmos sobre a acao de professoras de Educacao Infantil que
lidam com criangas de zero a cinco anos de idade, que reconhecem o brincar
como uma das formas de comunicagdo com o outro, &€ necessario pensar
também na constituicdo dessas profissionais e de que forma o brincar foi se
configurando na trajetéria pessoal das mesmas.

Cerisara (2002), em um estudo realizado sobre a brincadeira infantil,
relatou a reacao de “estranhamento” das professoras de uma creche ao serem
convidadas para participar de algumas brincadeiras de faz de conta junto com
as criancas. Apés escutar a resposta de uma professora, que argumentou que
ndao sabia brincar de faz de conta porque nao tinha vivenciado aquela
experiéncia em sua infancia, a autora refletiu que aquela professora sé poderia
participar daquela atividade de forma prazerosa quando descobrisse o prazer
do brincar para ela mesma.

Andrade (1996, p. 97, 98) também ressalta que “é na recuperacdo da
sua propria infancia (mesmo que aprimorada pelo tempo, pela memobria,
mesmo que saudosista) que encontramos um elemento muito forte na
formacao de educadores”. Para a autora, a rememoracao das experiéncias de
brincadeiras das professoras pode possibilitar que as mesmas desenvolvam
outro olhar sobre o brincar que pode fornecer pistas para compreender a sua
atuacao em relacao as brincadeiras.

Nesta perspectiva, a utilizagdo da entrevista narrativa como um dos
instrumentos de coleta de dados ajustou-se a essa pesquisa, devido ao fato de
desse tipo de entrevista possibilitar ao sujeito entrevistado a rememoracao de
fatos vivenciados no passado que podem ajuda-lo a ressignificar sua acao
presente. De acordo com Joychelovitch & Bauer (2002, p. 91), “através da
narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia em
uma sequéncia, encontram possiveis explicagdes para isso, e jogam com a
cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e social”’. O
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desenvolvimento da entrevista ocorreu através dos seguintes eixos: infancia —
brincadeiras preferidas em casa e na escola; trajetoria profissional — ingresso
no magistério, experiéncia enquanto docente na Educacgéo Infantil; sentido de
ser professora de educacéo Infantil — limites e possibilidades’®*; concepcéo de
brincar — importancia do brincar para o desenvolvimento infantil, o brincar na
rotina do CMEI; formacao inicial e continuada — discussées sobre Educacio
Infantil e brincar; e opinido pessoal sobre o brincar na escola infantil.

Entretanto, no intuito de buscarmos respostas para as questdes do
estudo, priorizamos as narrativas feitas a partir dos seguintes eixos: sentido de
ser professora de Educacao Infantil; concepcao de brincar na rotina do CMEI,
formacao inicial e continuada — discussdes sobre o brincar e sentido do brincar
na escola infantil, considerando que esses quatro eixos produziriam narrativas
que apontassem quais os sentidos e significados do brincar construidos pelas
professoras ao longo de sua trajetéria de vida e formacao.

Para Rocha, Ferreira e Vilarinho (2002), a recolha das memorias sobre a
infancia de professoras configura-se como um dispositivo de formacao na
medida em que tais narrativas podem apontar como as profissionais se
constituiram articulando suas histérias de vida e formacao.

Nesta perspectiva, as autoras reconhecem que a analise das narrativas
das professoras sobre o0 seu processo de formacédo profissional pode
possibilitar uma analise critica sobre sua pratica docente que pode ser revertida
em um dispositivo de formacgao.

Dessa forma, consideramos a entrevista narrativa como uma estratégia
de formacéao, corroborando Souza (2006), quando afirma que esse tipo de

entrevista:

[...] configura-se como investigacao porque se vincula a
produgcédo de conhecimentos experienciais dos sujeitos adultos
em formacdo. Por outro lado, é formagdo porque parte do
principio de que o sujeito toma consciéncia de si e de suas
aprendizagens experienciais quando vive, simultaneamente, os
papéis de ator e investigador da sua prépria histdria (SOUZA,
2006, p. 26).

'° Poucas professoras falaram sobre as possibilidades no trabalho com criangas pequenas, de
um modo geral apontaram apenas as dificuldades.

64



Trazendo para o texto alguns excertos extraidos das narrativas,
apresentaremos as reflexbes feitas a partir da andlise das entrevistas
narrativas das professoras e da coordenadora, considerando que, ao analisar
as narrativas sobre o processo de formacao inicial e continuada de cada uma,
pode-se depreender como se deu o processo de construcdo das suas
identidades enquanto professoras de Educacado Infantil, ao longo do seu
desenvolvimento pessoal e profissional. Pretendeu-se verificar como as
histérias de vida e a formagdo dessas profissionais influenciaram suas
concepgoes e praticas na Educacao Infantil, na medida em que, nesse tipo de
entrevista, o entrevistado é estimulado a narrar a histéria de acontecimentos
marcantes da sua trajetéria pessoal a partir de aspectos ou eixos tematicos que
sdo apresentados pelo pesquisador, ao mesmo tempo que favorece aos
sujeitos entrevistados a ressignificacdo de sua acao presente.

Durante o processo de interlocucdo com as professoras através das
entrevistas narrativas, foi possivel perceber como as mesmas se davam conta
de alguns fatos marcantes na sua trajetéria pessoal e profissional que
forneceram algumas pistas sobre a sua pratica docente atual. Nesse
movimento e durante a leitura das narrativas, diversas analises foram surgindo,
possibilitando a compreensdo de alguns aspectos da trajetéria dessas

professoras, tanto do ponto de vista pessoal quanto coletivo.

2.6 A rotina do CMEI: organizacao do trabalho ou aprisionamento de
corpos?

Se quisermos compreender a dindmica de uma instituicdo de Educacéao
Infantil, bem como as concepcdes de crianca e infancia que norteiam o
trabalho desenvolvido, é necessario analisarmos também a rotina e a postura
dos profissionais que trabalham nessas instituicées, assim como a forma como
profissionais e criancas reagem as rotinas estabelecidas.

Desse modo, apesar do foco dessa investigagdo nao ter sido rotina, a
foma como as atividades eram organizadas no CMEI, assim como as relagdes
estabelecidas entre as criancas com suas professoras e demais adultos na
instituicdo e até mesmo com outras criangas, forneceram dados que também

possibilitaram de certa maneira a andlise do brincar no cotidiano da instituigéo.
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A rotina na referida instituicdo estava organizada da seguinte forma:

7h30 as 8h — Entrada das criancgas ( periodo livre)

8h as 8h30 — Café da manha

8h20 — Rodinha

10h as 10h30 — Recreio

10h30 as 11h —Banho

11h — Almoco \ escovacgao\ descanso (sono)

12h as 13h — AImogo das professoras

14h —Lanche \ atividade

15h30 —Banho

15h50 - Jantar \ escovacao

16h30 — Saida.

Além dessa distribuicdo de atividades diarias, no CMEI eram realizadas
aulas de danca e capoeira em dias e horarios alternados por turma e uma visita
semanal das criancas ao espaco da brinquedoteca da instituicdo. Vale ressaltar
que essa distribuicAo de atividades sofria alteracbes, principalmente em
relacdo aos grupos de 02 e 3 anos cujos cuidados de higiene e alimentacao
eram iniciados mais cedo.

A forma como as atividades estavam organizadas denotava que havia
na instituicdo uma preocupacao muito grande com as atividades de cuidado,
nem sempre relacionadas as atividades educativas, o que reforcava o carater
assistencialista do CMEI. Atividades como dar banho e alimentar as criancas
eram tao valorizadas dentro do cotidiano da instituicdo, que as vezes parecia
que eram realizadas de forma mecanica e refletiam diretamente nas atitudes
das criangas. Durante uma observacao realizada em uma sala do grupo 03 foi
possivel observar um dialogo entre trés meninas que estavam em uma
mesinha , no qual uma delas que representava o papel de professora falava
para as outras colegas que brincavam:

Vamos meninas, vocés precisam terminar logo essa
atividade porque daqui a pouco é a hora do banho e
do almogo e nao vai ter tempo para fazer mais nada
(Crianga do grupo 3A).

A fala dessa crianga reforca o carater repetitivo da rotina desenvolvida
no CMEI e em grande parte das instituicbes de Educacgado Infantil. Para
Barbosa (2006, p. 45), “as rotinas sdo criadas a partir de uma sequéncia de
atos ou de um conjunto de procedimentos associados que ndo devem sair da
sua ordem; portanto, as rotinas tém um carater normatizador”.

66



Em seu livro Por amor e por for¢ca: Rotinas na Educacgé&o Infantil, a autora
traz importantes reflexdes sobre a organizacdo da rotina nas classes de
Educacdo Infantil, mostrando como essa estratégia de organizacdo das
atividades desenvolvidas por criancas e adultos, ao mesmo tempo que norteia,
oprime o0s sujeitos do cotidiano das escolas infantis.

Quando desconsideram as reais necessidades e interesses das
criangas, as rotinas nas escolas infantis acabam se transformando em rituais
nos quais a repeticdo de determinadas atividades e / ou situacdes acabam se
transformando em atos mecanicos e repetitivos. Na realidade investigada, pude
perceber nitidamente a separacdo entre 0s momentos do cuidar que eram
“assumidos” pelas ADIs e os momentos do “educar” que eram de
responsabilidade das professoras, separacdao esta que foi contemplada nas
falas de algumas professoras durante a realizacdo das entrevistas narrativas.

A narrativa de uma professora do grupo 05 durante a entrevista, ao
argumentar que uma de suas dificuldades com a turma era a resisténcia que
algumas criangas demonstravam na hora de dormir, retrata como as rotinas
nas instituicbes de Educacgao Infantil sdo pensadas apenas considerando o
ponto de vista do adulto, negando as reais necessidades das criangas, mesmo
que as professoras ndao tenham consciéncia disso, apesar de a mesma
professora, em outro trecho da entrevista, ter dito que via a rotina do CMEI
como um momento que era organizado pensando nas criancas e que a
instituicdo respeitava as vontades das mesmas. Tudo indica que na primeira
fala, a professora nao tinha se dado conta de que estava fazendo uma critica
(mesmo que indireta) a imposi¢ao da rotina, considerando o ponto de vista das
criancas, quando obrigava todas a dormirem na mesma hora.

Uma professora do grupo 04 também ressaltou em uma narrativa
durante a entrevista que a rotina do CMEI colocava limites em sua pratica e
interferia no trabalho junto as criancas, apesar de tentar justificar que tal limite
decorria porque as criancas queriam brincar o tempo todo.

Outro aspecto relacionado a rotina que foi explicitado pela mesma
professora foi o fato de ela ter ressaltado que sentia dificuldades em conciliar
as atividades do cuidar e do educar, considerando que nessa instituicdo, que
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funciona em tempo integral, o cuidado ficava por conta das ADIS" e a parte
pedagdgica era de responsabilidade das professoras, apesar do principio de
indissociabilidade entre o cuidar e o educar defendido pelos Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacado Infantii (BRASIL, 1998) e pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (2009).

Durante a entrevista narrativa, a outra professora do grupo 04 afirmou
que sentiu dificuldade em se adaptar a rigidez da rotina estabelecida pelo
CMEI e inicialmente preocupava-se muito com o cumprimento das atividades
estabelecidas para cada dia.

A coordenadora do CMEI afirmou que considerava a rotina como um dos
aspectos que interferia no seu trabalho pelo fato de o tempo destinado as
questbes pedagogicas ser muito curto em detrimento das agdes de cuidado,
mas também achava essa questao muito delicada porque, quando comegou a
trabalhar na instituicdo, havia encontrado essa proposta de rotina que seguia
as orientacbes da Secretaria da Educacao do Municipio.

Uma professora do grupo 05 relatou durante sua entrevista que sentiu
dificuldade em se adaptar a rotina do CMEI quando iniciou o seu trabalho na
instituicdo, pois se sentia ociosa com o tempo de espera entre uma atividade e
outra ja que estava acostumada com a rotina de trabalho do Ensino
Fundamental. Ela considerava que esse sentimento de ociosidade ainda era
maior porque iniciou sua trajetéria na instituicaio em uma turma do grupo 03 e
que a falta de habilidades no trabalho com criangcas pequenas quase a fez
desistir. No entanto, achava que precisava rever o seu trabalho com a turma
do grupo 05, analisando melhor as atividades dentro da rotina. Para ela, a
proposta de trabalho do CMEI no turno vespertino deveria ser repensada no
sentido de oferecer atividades diversificadas para as criancas.

Uma professora do grupo 03 achava que a rotina do CMEI precisava ser
revista visando oferecer uma maior diversidade de atividades para as criangas,
mas também ressaltou que as vezes sentia-se sufocada com a
incompreensao de alguns funcionarios que achavam que as criangas

precisavam ser mais rapidas para nao atrasar o andamento da rotina, fato que,

" ADI — Auxiliar de Desenvolvimento Infantil, denominagdo que recebe as ajudantes de classe
na rede municipal de ensino de Salvador.
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muitas vezes, acontecia durante 0 momento da refeicdo e as criancas da sua
turma estavam no refeitério, o que também pude constatar durante o periodo
em que realizei as observacoes de campo. Outro aspecto que aparece em seu
relato é a preocupacdo de que em uma rotina de tempo integral ha uma menor
proporcao na distribuicdo de conteldos do que em uma rotina de tempo parcial
e que isso pode ocasionar futuramente um déficit na aprendizagem das
criangas. Parece que na compreensdo dessa professora na escola infantil de
tempo parcial predomina o educar, e na escola de tempo integral prevalece o
cuidar devido a uma ma gestdo do tempo (grifo meu).

Ja na opinido da outra professora do grupo 03, a rotina desenvolvida
pelo CMEI era uma rotina dinamica, na qual o professor ndo parava de
desenvolver atividades com as criangas, e, em sua opinido, a organizacao da
mesma nao atrapalhava em nada o seu trabalho, apesar de ter comentado em
outro momento da entrevista que os pais acreditavam que grande parte do
trabalho do CMEI concentrava-se em atividades do “cuidar”, como dar banho e
comida, por exemplo. Parece que para essa professora, as atividades do
cuidado justificavam o tempo que as criancas passavam no CMEI, sem
necessidade de um replanejamento para um melhor aproveitamento desse
tempo.

De acordo com Barbosa (2006, p. 37), “as rotinas podem ser vistas
como produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia-a-dia, tendo
como objetivo a organizacdo da cotidianidade”. No entanto, a forma como as
atividades sao distribuidas nas instituigbes de Educacdo Infantil acabam
tornando tais atividades automatizadas e descontextualizadas, sendo que o
predominio do cuidado com a higiene e alimentagao acaba sufocando qualquer
proposta educativa que vise ao desenvolvimento integral das criancas. Para a
autora:

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de alienagéo
quando nao consideram o ritmo, a participagéo, a relagdo com
o mundo, a realizagdo, a frui¢édo, a liberdade, a consciéncia, a
imaginacao e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos
nela envolvidos; quando se tornam apenas uma sucessao de
eventos, de pequenas agdes, prescritas de maneira precisa,
levando as pessoas a agir e a repetir gestos e atos em uma
sequéncia de procedimentos que ndo lhes pertence nem esta
sob o seu dominio (BARBOSA, 2006, p. 39).
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Embora a rotina n&o fosse o foco deste trabalho, chamou-me a atengao
a forma como as atividades eram distribuidas no CMEI, onde prevaleciam mais
as atividades do cuidar do que do educar, bem como o fato de que, em muitos
momentos, observei um grande espaco de tempo entre uma atividade e outra,
0 que deixava as criancas ociosas na sala, como, por exemplo, quando
algumas criangcas aguardavam a distribuicdo do lanche da tarde depois que
acordavam ou quando as mesmas terminavam de fazer a ultima refeicéo e as
professoras nao aproveitavam a oportunidade para ler Iguma histéria ou
distribuir papel para desenho livre ou até mesmo deixar que as criangas

brincassem com os brinquedos exstentes na sala.
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3 REFLEXOES SOBRE O BRINCAR

No brincar, a intencionalidade € o sentido que o brincante da a
brincadeira que esta acontecendo, isto €, brinca-se com um
determinado sentido, e somente quem esta brincando € que sabe
realmente sobre essa intencionalidade. NOés apenas fazemos leituras
desses sentidos, que podem até ndo ser os mesmos dados por quem
esta brincando.

(PEREIRA, 2009, p. 21
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O ato de brincar esta presente nas acdes dos seres humanos e dos
outros animais desde a mais tenra idade, o que reforga sua importancia para o
desenvolvimento da crianca, na medida em que o brincar fomenta a
criatividade e a imaginacdo e favorece a sobrevivéncia do sujeito e a
manutencao de sua cultura. Ao brincar, a crianca utiliza simbolos, signos e
significados que séo transmitidos de uma geracao para outra e sédo integrados
ao repertorio de brincadeiras de meninos e meninas, independentes de sua

classe social.

Como toda atividade humana, o brincar também se constitui
pela interagdo de varios fatores presentes em determinados
contextos histéricos e sdo transformados continuamente pela
propria acao dos individuos e por suas produgdes culturais e
tecnologicas (FANTIN, 2000, p.13).

Com esta afirmativa, a autora nos convida a refletir sobre a riqueza de
experiéncias e sensacbes que sao vivenciadas no momento em que as
criangas brincam livremente e podem escolher onde, do que e com quem
brincar, levando para essa atividade habitos, sentimentos e valores que sao
criados e recriados com seus parceiros de brincadeiras, que pode ser outra
crianga ou até mesmo um adulto.

De acordo com Kishimoto (1993), a analise das brincadeiras infantis
pode ser feita a partir da concepgdo de crianca vigente em cada periodo
histérico, considerando que a educacao a que 0S meninos e meninas sao
submetidos e as relagcdes que estabelecem com o seu contexto social
permitem apreender o cotidiano infantil e de que forma os adultos concebem as
criancas e o seu brincar.

Sodré (2002, p. 66) ressalta que “o conceito de infancia vem sendo
alterado ao longo da evolucao do homem e, aliado a isso, também vem sendo
modificada a concepcdo do papel social desses primeiros anos de vida”.
Reconhecendo que o conceito de infancia vem sofrendo modificacées ao longo
da histéria da humanidade e que hoje ja temos uma compreensao de que tal
conceito configura-se como uma construcao historica e social, e a partir destas
reflexdes, poderemos compreender o papel dos brinquedos e das brincadeiras

na sociedade contemporanea.
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Considerando alguns eventos voltados para a educacado e em especial
aqueles direcionados para a Educacgéao Infantil, bem como fazendo a leitura de
livros e producdes voltadas para a infancia, poderemos constatar que nunca se
escreveu tanto sobre o brincar,'® o que expressa a relevancia dessa tematica.

Ao longo das ultimas décadas, o investimento em pesquisas e estudos
sobre o brincar vem aumentando consideravelmente ndo s6 no campo da
educacgao, como também em outras areas do conhecimento.

Tendo como base um mapeamento feito sobre os estudos do brincar no
banco de dados da CAPES e de algumas universidades, tais como UFRJ e
USP, foi possivel constatar que as pesquisas que discutem a utilizacao de
brinquedos em diversos ambitos, como o hospitalar, tém aumentado de forma
significativa. Tais estudos, como o de Oliveira (2012),"® ressaltam a importancia
da criacdo e da implementacdo de binquedotecas em hospitais publicos e
privados, tendo como meta amenizar o sofrimento de criangcas que estao em
tratamento, ao mesmo tempo que contribuem para a formagédo da identidade
daquele sujeito que, mesmo estando hospitalizado, ndo deixa de ser crianca.

Da mesma forma foram encontradas varias pesquisas sobre o brincar
no campo da educacido especial. Pesquisas como as de Silva (2003)® e a de
Takatori (2010)?' ressaltam a utilizagdo de jogos como elementos mediadores
no processo de adaptacdo e aprendizagem de criangcas com necessidades
educativas especiais. A primeira buscou identificar os jogos e brinquedos
disponiveis e mais utilizados por criangas com deficiéncia mental em escolas
especiais de Educacado Infantil; investigar como essas atividades eram
realizadas; e identificar também a concepcdo e o significado sobre o brincar

atribuido pelas professoras. A segunda pesquisa teve como objetivo apresentar

A exemplo desta afirmativa, ver estudos de Cordazzo, Martins, Macarine e Vieira (2007) e
Vilela (2011).

“A Brinquedoteca no contexto hospitalar pediatrico: o cotidiano da enfermagem.
Dissertacao apresentada ao Programa de Pés-Graduagcdo em Enfermagem da Universidade
Federal do Rio de Janeiro.

20 lugar do brinquedo e do jogo nas escolas especiais de educacdo infantil. Tese
apresentada ao Programa de Pés-Graduagédo em Psicologia da Universidade de S&o Paulo.

#'Vamos brincar? Do ingresso da crianga com deficiéncia fisica na terapia educacional a
facilitacdao da participacdo social.Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em
Psicologia da Universidade de Sao Paulo.
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e refletir sobre uma forma de compreender o brincar no processo de terapia
ocupacional com criangas que tém deficiéncia fisica, para a qual o brincar é,
muitas vezes, um dos objetivos desse processo, favorecendo a participacéao
social dessas.

Na perspectiva da pratica docente relacionada ao brincar, Blanco
(2007)% investigou de que forma a intervengéo da professora promovia atitudes
cooperativas entre as criancas na Educacao Infantil, através da inclusao de
jogos cooperativos neste nivel de ensino. Na analise dos dados, a autora
constatou que na instituicdo investigada o brincar ndo era planejado,
estruturado ou mediado pelas educadoras; ressaltou ainda que as mesmas nao
conhecem 0s jogos cooperativos e, portanto, apresentam dificuldades em
desenvolver tais jogos com as criancas. Entretanto, observou a possibilidade
de promocdo de atitudes cooperativas, enquanto as criancas brincavam,
através da mediacdo de um adulto mais experiente. A pesquisadora concluiu
que € necessario o investimento na formacado de diretores, professores e
funcionarios das creches e pré-escolas, para que 0s mesmos se comprometam
com uma Educacéo infantil que privilegie a cooperacao entre as criangas.

Em relacdo ao brincar sob o ponto de vista das professoras,
destacamos a pesquisa de Silva®® (2012), que teve como objetivo conhecer a
concepcgao do brincar e intervir sobre a pratica pedagégica de uma professora
em relacdo a brincadeira em uma creche. Durante a pesquisa de campo foi
constatado que a valorizacdo da brincadeira estava presente apenas no
discurso, tendo em vista que na pratica da professora, sujeito da pesquisa,
predominava o laissez-faire, isto é, o espontaneismo e jogos de carater
funcional, muito complexos para as criancas. Apos a pré-analise dos dados,
foram realizadas intervencbes teéricas e praticas junto a educadora

participante da pesquisa, com vistas a potencializar a sua préatica, com base em

#Jogos cooperativos e educacdo infantil: limites e possibilidades. Dissertacio
apresentada ao Programa de Po6s-Graduacdo em Educacédo da Faculdade de Educacédo da
Universidade de S&o Paulo.

A brincadeira na Educacao infantil: uma experiéncia de pesquisa e intervencao.
Dissertacao apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagao da Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho.
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pressupostos tedricos da perspectiva histérico-cultural, no que diz respeito a
importancia do brincar para o desenvolvimento do ser humano.

Essas pesquisas mostram, entre outros aspectos, que ha uma
necessidade maior no investimento da formag¢ao continuada dos profissionais
que trabalham nas instituicbes de Educacéao Infantil, para que os (as) mesmos
(as) percebam que, ao observarem as criangas brincando livremente, poderéao
aprender muito sobre elas, seus costumes, desejos, habilidades e
necessidades. Indicam também que escutar as criancas é atitude de um (a)
educador (a) comprometido (a) com a infancia e que acredita na capacidade
criadora, tem senso critico e reconhece 0s meninos e meninas como cidadaos
de direitos.

Em relacdo a pesquisas do brincar sob o ponto de vista das criancas,
destacamos o trabalho de Borba (2005).2* Em uma pesquisa realizada com
criangas de quatro a seis anos, a autora buscou compreender de que forma as
criangas constituiam suas culturas de infancia nos espacos-tempos do brincar.
O estudo acompanhou um grupo de criancas em uma escola de Educacao
Infantil, enquanto os meninos e as meninas brincavam nos tempos e espagos
organizados pela escola para tal finalidade. Os resultados mostraram que as
criangas reinterpretam o contexto em que estédo inseridas, percebem-se como
membros de um grupo geracional e sujeitos na sociedade, enquanto brincam
com seus pares. As conclusdes da pesquisa foram sistematizadas a partir de
cinco eixos: a agéncia das criangas na regulacdo de suas relacées e na
organizagao das brincadeiras; o desejo de brincar com os outros; a valorizacao
do espaco interativo; a partilha como elemento constitutivo das culturas infantis;
e, por fim, o brincar como atividade criadora, através da qual as criancas
reinterpretam o seu entorno e se integram como membros de um grupo
geracional e sujeitos na sociedade.

sempre atraem por muito tempo a atencdo das criangas. Os resultados
da pesquisa, entre outros aspectos, apontam para a necessidade de
investimento em uma proposta de formacdo De modo semelhante a Borba,

#As culturas da infancia no contexto da Educacao Infantil. Tese apresentada ao Programa
de Pés-Graduacdo em Educacéo da Universidade Federal Fluminense.
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Almeida (2010),° desenvolveu uma pesquisas que teve como objetivo discutir
como criangas de quatro e cinco anos de uma pré-escola publica analisavam o
brincar em casa e na escola e de que forma essa atividade se diferenciava
nesses dois espagos de convivéncia. Mediadas por diferentes desenhos, as
criancas descreveram de que forma brincavam em casa e na escola, bem
como de que maneira gostariam de brincar na escola. A investigagdo mostrou
que a maioria das brincadeiras que eram realizadas na instituicdo, com a
participacdo de algumas professoras, eram brincadeiras de regras que nem
continuada que ofereca condicbes para que os profissionais de Educacéao
Infantil possam analisar o brincar e as brincadeiras como parte da rotina e das
atividades que podem favorecer o processo educacional, com as marcas
culturais das criangas, concebendo-as como as verdadeiras protagonistas do
espaco escolar.

Durante o levantamento de pesquisas sobre o brincar no banco de
dados da CAPES e de algumas instituicbes de ensino superior foram
encontrados estudos que ouviram o0 que as professoras pensavam sobre o
tema e analisaram o brincar no cotidiano de instituicbes de Educagéao Infantil,
observaram as criangas e até filmaram algumas cenas para posterior analise,
como uma pesquisa feita por Mariano (2009).%° A partir de um estudo de caso,
a autora buscou identificar quais as concepg¢des de crianca, de
desenvolvimento infantil e de brincar que permeavam a pratica pedagdégica de
uma professora de uma turma de criangcas de quatro e cinco anos, e para
tanto, a pesquisadora participou das reuniées de planejamento junto com a
professora colaboradora da pesquisa, analisou os documentos escolares,
entrevistou a professora e filmou cenas do cotidiano da referida turma. Os
resultados encontrados mostraram que o brincar ocorria no espago e tempo
limitado e na maioria das vezes era utilizado como ferramenta didatico-

pedagdgica, restringindo o brincar a aspectos estritamente escolarizantes.

%0 brincar em casa e na escola: um estudo sob a perspectiva de criancas de uma pré-
escola publica. Dissertagdo apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagado e
Contemporaneidade da Universidade do Estado da Babhia.

®Brincadeiras e jogos na educacdo infantil: o lidico e o processo de constituicao de
sujeitos numa turma de criancas de 4 e 5 anos. Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia.
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No entanto, ndo foi encontrado nenhum estudo que tenha discutido o
brincar tomando criancas e professoras como sujeitos da pesquisa, a partir de
suas falas, buscando estabelecer um paralelo entre o que os diferentes sujeitos
dizem ou expressam sobre 0 mesmo objeto e que se aproximasse do estudo
ora realizado.

Segundo Ornellas (2005, p. 58), “escutar e falar fazem parte do processo
educativo, porém, este bindbmio na escola parece ter pesos diferentes entre os
atores. A fala que deveria circular, muitas vezes, é apenas do dominio de
poucos”. E tratando-se de Educacgao Infantil, a minha experiéncia como
coordenadora pedagdgica e formadora por mais de quinze anos apontou que,
embora em seus discursos professores (as) afirmassem que estimulavam a
oralidade e valorizavam a fala das criancas, ainda prevalece a fala dos adultos,
e dessa forma prepondera a postura adultocéntrica, que é reforcada nas
tomadas de decisdes, no que diz respeito ao funcionamento e a organizacao
da rotina nas instituigdes de Educacao Infantil. Em relagdo ao posicionamento
das professoras no cotidiano da Educacao Infantil, Wajskop (2009, p. 15)
contribui com a discusséo ao afirmar que em relagéo ao brincar:

A intervencao do professor ou educador € diretiva e tem por
objetivo o ensino de nogbes e habilidades previamente
definidos. A atividade é normalmente proposta através da
oferta de materiais e jogos didaticos auto-instrutivos com vistas
a ensinar as criangas nogdes de forma, dimensdes cores ou
até letras e numeros.

Essa afirmacédo fortalece o principio da didatizacdo do brincar tao
presente no cotidiano de instituicbes de Educacao Infantil, apesar da grande
producdo de textos e pesquisas que mostram que as criangas brincam para
interagir com o mundo circundante e que ndo consideram a atividade
vivenciada como brincadeira, quando a mesma pressupde a obtencdo de um
resultado ou produto final como foi constatado nos estudos de Almeida (2010).

Somam-se a esses trabalhos outros como os de Vilela (2011), que, em
seus estudos sobre o brincar na Educacgéao Infantil, aponta que, ao buscar fazer
uma sistematizacao dos estudos sobre o brincar na Educacao Infantil no Brasil
nos Ultimos anos, a partir de levantamento feito em anais de seminarios e

encontros sobre educacao, encontrou o seguinte cenario:

77



Ao longo da primeira década deste século, diversos estudos
tém demonstrado que “o brincar” é o responsavel pelo cognitivo
da crianga, desenvolve a imaginagdo, a criatividade, a
linguagem oral (especialmente na Educagéo Infantil), a
integragdo com o grupo, desenvolve a autonomia e diminui o
egocentrismo (passa a dividir objetos, brinquedos e espaco).
Percebemos através da literatura a importancia do brincar
nessa fase, para um melhor desenvolvimento do imaginario, da
criatividade e da autonomia da crianga (VILELA, 2011, p. 1).

Da mesma forma, Ponte?” (2014), ao fazer um levantamento das
pesquisas sobre o brincar para sua tese de doutorado, encontrou 1.041
estudos que tratam do brincar em diversas areas do conhecimento, sob
diferentes perspectivas teoricas e identificou 266 pesquisas sobre o brincar na
Educacao Infantil, cadastradas no banco de dados da CAPES, no periodo entre
2000 a 2011.

Em relacdo aos descritores brincar na escola de educacédo infantil, ao

longo de onze anos, a autora encontrou 108 estudos, assim distribuidos:
Quadro 1

Brincar
na
escola
infantil

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

2007

2008

2009

2100

2011

05 04 05 11 10 10 10 10 1 13 10 09

Fonte: Dados obtidos na pesquisa de Ponte (2014).

O investimento nas pesquisas e estudos sobre o brincar, sobretudo na
Educacédo Infantil, como o que mostram os dados encontrados pelas duas
autoras, além do aumento de publicacées de livros escritos nos ultimos cinco

8

anos sobre a tematica,?® induz-me ao seguinte questionamento: Sera que

essa “valorizacdo” do brincar em nossa sociedade hoje esta relacionada ao

#0 brincar na escola da crianca que cursa o 12 ano do Ensino Fundamental. Tese
apresentada ao Programa de Po6s-Graduagcdo em Educacdo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia.

Byer publicagbes de Carvalho, Salles, Guimaraes e Debortoli (2009) ,Wajskop (2009) e Brock
et al. (2011), entre outros.
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reconhecimento desta atividade como um direito das criangas,
independentemente de classe social, etnia ou crenca religiosa, ou esta
relacionada também a percepcao de que pelo fato de o Brasil ndo ser mais
considerado um pais jovem, existe uma necessidade maior em investir na
infancia e, consequentemente, incentivar o brincar como uma atividade que
demarca o espaco de ser crianga e viver a sua infancia?

Como ja foi abordado por Ponte (2014) e Vilela (2011), as discussodes
sobre o brincar incluindo brincadeiras, jogos e brinquedos tém sido
contempladas em muitas pesquisas académicas. Da mesma forma, tém
ocupado as paginas de livros, revistas e colecées comercializadas em portas
de escolas, com o objetivo de atrair as profissionais que trabalham na
Educagao Infantil. Essas discussdes também estdo contempladas nas
propostas oficiais do MEC, como no Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infanti® (BRASIL,1998). O referido RCNEI traz, na sua versao
preliminar, o brincar como contetdo a ser trabalhado com criangas de zero a
seis anos, descrevendo trés modalidades de brincadeiras: brincar com papéis
ou faz de conta; brincar com materiais de construgéo e brincar com regras. Na
versao final do RCNEI, o brincar ndo mais aparece como um eixo de trabalho,
mas como um tema transversal no volume 3 (Conhecimento de Mundo). No
volume 1 (Documento introdutério), o brincar aparece junto com as discussdes
sobre o educar e o cuidar; e no volume 2, o brincar é apresentado na discussao
sobre aprendizagem, junto com imitacao, oposicao, linguagem e apropriacao
da imagem corporal, além de trazer uma breve discussao sobre o faz de conta
e sobre jogos e brincadeiras.

Do mesmo modo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
Infanti®® (BRASIL, 2009) em seu artigo 4° assinalam que as propostas
pedagdgicas para a Educacao Infantil devem incluir momentos para o brincar,
tal como segue:

Art. 4° As propostas pedagégicas da Educagéo Infantil deverao
considerar que a crianga, centro do planejamento curricular, é
sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e

2RCNEI.
%0 DCNEIL.
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praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e sociedade, produzindo cultura (BRASIL,
2009, p. 1).

Embora a Lei n. 11.274/2006 tenha inserido as criancas de seis anos no
Ensino Fundamental, o documento nomeado “Orientacbes para a inclusao da
crianga de seis anos de idade” traz um capitulo que define o brincar como um
modo de ser e estar no mundo, estabelecendo uma relacdo entre infancia,
brincadeira, desenvolvimento e aprendizagem. Percebe-se que esse
documento revela uma compreensao de que o aluno do Ensino Fundamental
ndao deixou de ser crianca e, portanto, precisa ter assegurado o direito ao
brincar.

Corroborando a citada Lei, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacédo Bésica (BRASIL, 2010) propdéem que os profissionais que
atuam com criancas de zero a cinco anos estimulem a curiosidade dos
meninos € meninas através de brincadeiras.

Seguindo a mesma linha das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagédo Infantil, em 2012, o MEC publicou um documento intitulado
Brinquedos e Brincadeiras de Creches: Manual de Orientagdo Pedagdgica, que
traz orientacbes para educadores no sentido de selecionar e organizar
brinquedos e materiais adequados para bebés e criancas pequenas.

Pode-se perceber que, de um modo geral, os documentos legais
ressaltam que as criangcas precisam usufruir dos beneficios emocionais,
intelectuais e culturais que o brincar proporciona. Assim, também esta
assegurado pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente no capitulo Il (Do direito
a liberdade, ao respeito e a dignidade), art. 16, paragrafo IV, que diz: O direito
a liberdade compreende os seguintes aspectos: “brincar, praticar esportes e
divertir-se.”

Entretanto, isso ndo quer dizer que os momentos do brincar nas
instituicbes de Educacao Infantil estejam assegurados para todas as criancgas,
tendo em vista que a didatizacdo do brincar tem transformado jogos e
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brincadeiras em meros recursos pedagégicos que sao utilizados por
professores(as) na transmissao de conteudos.

Dessa forma, conhecer as concepcbes do brincar presentes na
sociedade através de pesquisas e estudos recentes pode contribuir para que
possamos ampliar nossos estudos de modo a favorecer o desenvolvimento de
outras pesquisas que possibilitem uma aproximacado maior com um fenémeno

de tamanha complexidade como o ato de brincar.

3.1 Em busca de uma definicao para o ato de brincar

Diante de tantas perspectivas e entendimentos acerca do brincar e da
sua utilizagao diversificada no cenério educacional (brincar como instrumento
didatico-pedagdgico; brincar como elemento de socializagao e /ou inclusdo de
criangas com necessidades educativas especiais; brincar como atividade usada
para preenchimento do tempo ocioso nas salas de Educacéao Infantil etc.), faz-
se necessario estabelecer algumas distingbes em um estudo que, entre outros
aspectos, relaciona e defende o brincar como outra forma de linguagem que
meninos e meninas utilizam para se comunicar com o mundo social. Uma
linguagem téo importante quanto a oral ou a escrita e que fortalece o brincar
como um direito de toda e qualquer crianga.

Cabe esclarecer que, ao longo deste estudo, as palavras “jogo” e
“brincadeira” serao citadas como elementos que fazem parte do ato de brincar,
na medida em que sao utilizadas por diferentes autores para referir-se ao
mesmo objeto. Dessa forma, faz-se necessario apresentar os significados que
mais se aproximam da proposta desta pesquisa.

De acordo com Moyles (2006), levantar o conceito de brincar é
semelhante ao movimento de tentar segurar bolhas de sabao, pois sempre que
pensamos té-lo alcancado em toda sua complexidade, constatamos que ele
escapa. Brincar pode ser compreendido como uma acao sobre um objeto, ou
ainda como uma reacao sobre uma determinada situacao ou circunstancia da
vida. Para a autora, “faz mais sentido considerar o brincar como um processo
que, em si mesmo, abrange uma variedade de comportamentos, motivacoes,
oportunidades, praticas, habilidades e entendimentos” (MOYLES, 2006, p. 13).
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Dessa forma, a autora chama a atencéao ao fato de que, quando uma crianga
brinca, ela mobiliza uma série de conhecimentos adquiridos ao longo de sua
existéncia, recorre a todos esses saberes na obtencdo das sensacgdes
(prazerosas ou néo), bem como das aprendizagens que sao proporcionadas
pelo brincar naquele momento.

No livro Brincar: aprendizagem para a vida, Brock (2011) ressalta que
nao existe uma unica definicao para a palavra brincadeira e traz os seguintes
critérios definidos por Garvey (1977, p. 10):

E agradavel para aquele que brinca. Ndo possui objetivos
extrinsecos, sendo o objetivo intrinseco a busca pela divers&o.
E espontanea e voluntaria. Ela envolve um comprometimento
daquele que brinca.

Tais critérios nos fazem perceber que se tratando das brincadeiras
infantis ndo existe uma Unica forma de conceituacao, principalmente quando
pensamos que o ato de brincar esta presente na vida das criangas desde a
mais tenra idade, quando ainda nao aprenderam a falar ou a caminhar
sozinhas, quando brincam com seu proprio corpo e interagem com outras
criangas ou adultos brincando. E a brincadeira configura-se como uma
linguagem, uma forma de estar e comunicar-se com o outro.

O termo jogo, no sentido da acdo de quem joga, em certa medida
aproxima-se do conceito de brincar citado acima por Moyles (2006). Segundo o
Dicionario de Filosofia de Abbagnano (2007, p. 677), jogo significa:
“atividade ou operagcao que se exerce ou se executa por si mesma, e nao pela
finalidade a qual tende ou pelo resultado que produz.” Nesta perspectiva, é
preciso que o jogo no cotidiano das instituicdes de Educacgao Infantil deixe de
ser visto apenas como uma atividade que precisa estar submetida a regras e a
resultados preestabelecidos com uma finalidade pedagdgica que visa a um
produto final.

Ao tratar da brincadeira na Educacgéo Infantil, Kishimoto (2006) afirma
que definir jogo nao é uma tarefa facil, tendo em vista que a palavra jogo em

nossa sociedade nos remete a varios significados:

Pode-se estar falando de jogos politicos, de adultos, criancas,
animais ou amarelinha, xadrez, adivinhas, contar historias,
brincar de “mamae e filhinha”, futebol, domind, quebra-cabeca,
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construir barquinho, brincar de areia e uma infinidade de outros
(KISHIMOTO, 2006, p. 13).

Vale ressaltar que, embora essas atividades recebam a mesma
denominacgéao, apresentam especificidades que possibilitam uma distingéo entre
si. No jogo de faz de conta, por exemplo, as criancas sabem que existem
regras implicitas que precisam ser respeitadas, para que a brincadeira tenha
sentido; enquanto no jogo de xadrez, as regras explicitas orientam as acgdes
dos jogadores na movimentacao das pecas.

E preciso também ficar claro que a palavra “jogo” tanto pode significar o
instrumento de uma brincadeira — cartas de baralho, pecas de um quebra-
cabeca etc. — quanto a acao de jogar ou brincar, e como exemplo pode-se citar
0 jogo de papéis ou o brincar de faz de conta.

Vale ressaltar também que os jogos sao analisados de acordo com a
concepgao de crianga de cada sociedade, em determinado contexto histérico,
social e econdmico. A forma como as criangas sao educadas, as relacdées que
estabelecem entre seus pares “permite compreender melhor o cotidiano infantil
— € nesse cotidiano que se forma a imagem da crianca e do seu brincar”
(KISHIMOTO, 1993, p. 7). Dessa maneira, 0s jogos podem ser classificados de
diferentes formas, de acordo com o critério adotado, e, embora pareca facil
falar sobre o brincar e a importdncia da sua contribuicAo para o
desenvolvimento das criancas, desvelar a brincadeira como uma acado que
envolve aspectos afetivos, cognitivos, sociais e culturais ndo é tao simples,
principalmente quando fazemos uma analise sobre suas caracteristicas.

Vasconcellos (2008), em seus estudos, levantou cinco caracteristicas da
brincadeira: 1) a brincadeira € eletiva, consiste em uma atividade que é fruto de
uma eleicdo que permite a entrada e a saida a qualguer momento; 2) é uma
atividade que nao precisa de um resultado, de um produto final; 3) precisa de
tempo para se concretizar; 4) € uma atividade precaria, pois para brincar nao
precisa necessariamente de brinquedo, o suporte a brincadeira pode ser
qualquer objeto que o brincante eleja como brinquedo; 5) é uma atividade que
produz o novo, porque é impossivel participar de uma brincadeira sem criar

algo novo.
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Nesta perspectiva, o brincar configura-se como uma atividade do
universo infantil, ndo porque seja exclusividade das criancas, mas pelo fato de
ser uma atividade que precisa de criatividade, imaginacdo e liberdade,
caracteristicas que estdo mais préximas do mundo infantil em oposicdo ao
mundo adulto, cuja dindmica exige mais seriedade e rigidez no cumprimento
de regras, horarios e estabelecimento de metas. Na brincadeira infantil ndo
existem compromissos, a unica preocupacdo dos envolvidos é com a
diversdo e a satisfacdo de suas vontades e necessidades que vao muto além
da satisfacdo de necessidades basicas, como alimentar-se, por exemplo. Por
isso € muito comum criancas esquecerem de comer ou até mesmo de ir ao
banheiro quando estdo envolvidas com suas brincadeiras.

Seixas, Becker & Bichara (2012) ressaltam que o brincar configura-se
como uma atividade essencial para as criancas das diferentes culturas e
sociedades. E por representar tdo bem o modo de pensar das criangcas, vem
ganhando espaco nas pesquisas que buscam compreender as criangas € suas
relagoes entre pares.

Como se pode ver, os estudos citados apontam para o brincar como um
elemento indispensavel para o desenvolvimento infantil. Caracterizado como
uma agao especifica das criangas, vem se configurando como uma atividade
que tem interessado teoricos dos diversos campos do conhecimento, como: a
Psicologia, a Sociologia e a Filosofia. Portanto, torna-se relevante trazer
algumas dessas reflexdes para o referido estudo.

O brincar esteve presente na cultura dos povos em varios momentos
histéricos. De acordo com Huizinga (2005), o ser humano recebeu varias
designacoes: homo sapiens, que tinha como funcao vital o raciocinio; homo
faber, que fabricava objetos; e homo ludens, que se dedicava as atividades
ludicas, contemplando jogos e brincadeiras. Ao definir o jogo como fenémeno
cultural, o autor aponta varias caracteristicas que o0 aproximam das
brincadeiras infantis:

Numa tentativa de resumir as caracteristicas formais do jogo,
poderiamos considera-lo uma atividade livre, conscientemente
tomada como “nao séria” e exterior a vida habitual, mas ao
mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa
e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse

material, com a qual ndo se pode obter qualquer lucro,
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praticada dentro de limites espaciais e temporais proprios,
segundo uma certa ordem e certas regras. Promove a
formacgao de grupos sociais com tendéncias a rodearem-se de
segredo e a sublinharem sua diferenca em relagéo ao resto do
mundo por meio de disfarces ou outros meios semelhantes
(HUIZINGA, 2005, p. 16).

Tais caracteristicas apontadas por Vasconcellos (2008) e Huizinga
(2005) nos ajudam a compreender o brincar como uma atividade complexa,
que contribui de forma significativa para o desenvolvimento infantil, na medida
em que o brincar estimula a criatividade e a autonomia, considerando que as
criangas podem escolher onde, com quem e do que vao brincar, mobilizadas
muito mais pela atividade proporcionada pela brincadeira do que efetivamente
pelo resultado desta, enquanto interagem com outros (as) parceiros (as), bem
como podem negociar quanto tempo dedicardo para o desenvolvimento da
atividade.

Deste modo, podemos afirmar que a utilizacdo de jogos e ou
brincadeiras como fim estritamente pedagdgico desvirtua, de certa forma, o real
sentido dos jogos e brincadeiras, que trazem, na sua esséncia, o carater da
espontaneidade, ou uma forma de linguagem de reflexdo e anéalise de mundo,
desvinculado de um resultado ou produto final.

3.2 Reflexoes tedricas sobre o ato de brincar

Como foi assinalado até aqui, o brincar é o elemento fundamental da
cultura da infancia e essencial na producao de sentidos e de significados para
a formacdo da subjetividade da crianca. De acordo com Wajskop (2005), o
brincar vem sendo utilizado na Educacao Infantil ha muito tempo. A autora
assinala que Comenius (1593), Rousseau (1712) e Pestalozzi (1746)
trouxeram, com suas reflexées, um sentimento de protecao as criancas para a
sociedade de sua época, que auxiliou na conquista da infancia como categoria
social, j& que antes a crianca era tida como um adulto em miniatura.
Acrescenta ainda que Froebel (1852), Montessori (1900) e Decroly (1932)

elaboraram pesquisas sobre criancas pequenas € propuseram uma educacao
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sensorial baseada na utilizacdo de jogos e materiais didaticos que deveria
atender aos interesses infantis.

Prosseguindo na analise da relacao brincar x escola, Kramer (1996)
afirma que a crianga na fase pré-escolar comeca a perceber que todos os seus
desejos ndao podem ser satisfeitos imediatamente, e para driblar tal frustracéo
ela utiliza a imaginacao.

A imaginacdao € um processo novo que surge como mediador
do conflito entre o desejo e a frustragdo com que depara a
crianga por nao poder concretiza-lo. O jogo ludico é a
imaginagdo da crianga agindo no mundo. Contudo, é
importante destacar, ao contrdrio do senso comum, que
imaginagdo e realidade ndo sdo processos antagonicos.
Observando as brincadeiras infantis podemos, mais facilmente,
compreender a articulagdo entre fantasia e realidade
(KRAMER, 1996, p. 50).

Em suas pesquisas sobre jogos e brincadeiras, Kishimoto (2002) faz
consideracdes significativas sobre a concepgao froebeliana de brincar,
ressaltando que, para o filésofo, a brincadeira era considerada uma acao
metaférica, livre e espontanea da crianca, um elemento imprescindivel para o
desenvolvimento simbdlico.

Aproximando-se de autores contemporaneos como Brougére (2004),
Vigotski (1998) e Piaget (1990), Kishimoto indica que Froebel “aponta, no
brincar, caracteristicas como atividade representativa, prazer,
autodeterminacdo, valorizacdo do processo de brincar, expressao de
necessidades e tendéncias internas” (KISHIMOTO, 2002, p. 68).

Na brincadeira, a crianga se sente livre para expressar seus sentimentos
e analisar os fatos do cotidiano sob sua o6tica infantil. E € por isso que o brincar
transforma, pois mesmo contendo regras implicitas, como nos apontam o0s
estudos de Vigotski (1998), ao fazer de conta, a transgressao da ordem em que
as coisas naturalmente acontecem torna possivel o impossivel.

Em seus estudos sobre a importancia da brincadeira de faz de conta,
Martins (2006, p. 42) ressalta que:

A importancia da brincadeira de papéis, nao obstante ser a
atividade principal da crianga de 3 a 6 anos, néo se limita a
esta etapa do desenvolvimento. As conquistas funcionais da
crianga ao término da primeira infancia promovem inGumeras
mudangas em sua personalidade, que passa a expressar, de
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modo cada vez mais acentuado, 0 ensejo de aproximagao
entre suas condutas e as condutas dos adultos.

Dessa forma, o olhar da (o) professor (ora) para as brincadeiras no
espaco das instituicoes de Educacao Infantil (creches e pré-escolas) deveria
ser mais atento, para buscar uma apropriacdo sobre a compreensdo e
interpretagdo que as criancas fazem dos ambientes onde vivem através dos
elementos que sado trazidos para suas brincadeiras no modo de falar e
comportar-se diante de fatos do cotidiano. Tendo em vista que “no periodo pré-
escolar, a atividade principal passa a ser o jogo ou a brincadeira” (FACCI,
2006, p. 15). Devido ao seu processo de evolugdo, que é gradativo, a
brincadeira da crianca pequena é estruturada a partir do que ela é capaz de
fazer, e, segundo Brougére (1998), evolui mais nos seis primeiros anos de vida,
periodo em que uma boa parte das criangas esta frequentando instituicbes de
Educacéao Infantil (creches e pré-escolas). E como essas criangas passam a
maior parte do dia, quando ndo o turno integral, nas referidas instituicées, o
brincar nesses espacos precisa ser encarado de modo que o olhar do professor
para tal atividade tenha um carater de observacado e pesquisa que possibilite
um maior entendimento sobre o desenvolvimento infantil.

O filosofo Walter Benjamin, em sua obra Reflexdes sobre a Crianca, o
Brinquedo e a Educacao (2002), apresenta algumas informacdes sobre a
origem dos brinquedos e sua influéncia na histéria da humanidade, ressaltando
o valor cultural e histérico presentes nos brinquedos do passado.

Fazendo uma retrospectiva histérica sobre os brinquedos russos, o autor
ressalta que “os brinquedos de todos os povos descendem da industria
doméstica” (BENJAMIN, 2002, p. 127). Nesta retrospectiva sobre a fabricacao
artesanal de brinquedos na Alemanha, Benjamin reflete sobre o fascinio que as
criangas tém por brinquedos artesanais, argumentando que essa atracdo é
provocada mais pela combinacdo de materiais utilizados, que lhes permitem
compreender todo o processo de confeccdo do objeto desde a escolha dos
materiais, do que pelo resultado final do trabalho do artesao.

Para o autor, o brinquedo artesanal possibilita a crianca compreender
todo o processo de confeccado do objeto, desde a escolha dos materiais, 0 que

o faz mais atraente do que um brinquedo industrializado, que, apesar da
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riqueza de cores, formas e efeitos, produz uma atracdo momentanea nas
criangas, na medida em que os resultados produzidos pelo simples apertar de
um botdo acabam limitando a riqueza do imaginario, quando se faz de conta
que uma boneca chora ou faz xixi e um carro abre as portas ou acende as
luzes, por exemplo. “Pois quanto mais atraentes, no sentido corrente, sdo os
brinquedos, mais se distanciam dos instrumentos de brincar; quanto mais
ilimitadamente a imitacdo se manifesta neles, tanto mais se desviam da
brincadeira viva” (BENJAMIN, 2002 , p. 93). Isto posto, para Benjamin (2004),
com o advento da sociedade industrial no final do século XVIII e inicio do
século XIX, quando predominava a producdo de bens em grande escala, o
brincar modifica-se: torna-se segmentado, passa a fazer parte,
especificamente, da vida das criancas; ao mesmo tempo, torna-se didatizado,
entrando na escola com objetivos educacionais. Esses fendbmenos sao
acompanhados do surgimento do brinquedo industrializado, que separou pai e
filho da tarefa prazerosa de construir brinquedos artesanais, utilizados por
ambos nos momentos livres e que, a partir do referido periodo, tornaram-se
cada vez mais escassos.

Na mesma perspectiva, Agamben (2008), ao relacionar o jogo a rituais,
cerimbnias sagradas e lutas antigas, ressalta a contribuicdo dos jogos para o

enriqguecimento da cultura.

Um olhar sobre o mundo dos brinquedos mostra que as
criangas, estes belchiores da humanidade, brincam com
qualquer velharia que lhe cai nas maos, e que 0 jogo conserva
assim objetos comportamentos profanos que nao existem mais.
Tudo aquilo que é velho, independentemente de sua origem
sacra, € suscetivel de virar brinquedo (AGAMBEN, 2008, p.
85).

Nesta perspectiva, tudo que cai na mao de uma crianca pode se
transformar e dar inicio a novas possibilidades criativas. As possibilidades séao
inUmeras e a envolve em tramas e enredos que refletem aspectos vivenciados
ou a vivenciar. Agamben (2008), em suas reflexdes sobre a histéria e o jogo,
traz um episédio do livro As aventuras de Pinéquio, de Carlo Collodi,
publicado pela primeira vez em 1883, em que o boneco de madeira chega ao

pais dos brinquedos para explicar que existe uma relacdo antagbnica entre
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jogos, ritos, tempo e o calendario. No entanto, o autor afirma que essa relacao
torna-se inversa na medida em que, enquanto “o rito fixa e estrutura o
calendario; o jogo, ao contrario, mesmo que nao saibamos ainda como e por
que, altera-o e destréi” (AGAMBEN, 2008, p. 84).

Tais reflexdes me remetem a um aspecto do brincar que chamou a minha
atencao e que pretendo investigar posteriormente, relacionado ao fato de que,
independentemente da intervencdo do adulto (pais e/ou professores), as
criangas reunem-se nos seus grupos de pares e trazem para 0s espagos de
lazer nas ruas, playgrounds ou nos patios, durante o horario destinado ao
intervalo ou ao recreio nas escolas, algumas brincadeiras cantadas que
envolvem movimentos corporais, acrescentando novos elementos (passos,
versos, ritmos) de acordo com o contexto social em que vivem e a interferéncia
que recebem de outras criancas, ou dos meios de comunicacao.

Nesta perspectiva, o0 jogo ou brincadeira estabelece uma relacédo
simétrica e antagbnica com o tempo, uma vez que afasta e aproxima
acontecimentos de ontem e de hoje, rompendo a ligacdo entre o passado e o
presente, fragmentando acontecimentos do cotidiano em situacdes
descontextualizadas. Para Agamben (2008, p. 90), “Se o rito é, entdo, uma
maquina para transformar diacronia em sincronia, o jogo €, opostamente, uma
mé&quina para transformar sincronia em diacronia”.®' Dessa forma, meninos e
meninas trazem para seu cotidiano brincadeiras tradicionais que séo
reinventadas com algumas marcas da contemporaneidade, desafiando os
adultos, que sao surpreendidos com tal inovacao desautorizada, o que reforga
o poder de transgressdo no sentido de criatividade que é assegurado as

criangas através do brincar.

3.3 Contribuicoes de Vigotski para os estudos sobre o brincar

As pesquisas mostraram que nao sé a linguagem, mas a vida
posterior da crianca esta a servico do desenvolvimento de sua
imaginacgao; tal papel é desempenhado, por exemplo, pela

¥ Termos introduzidos por Saussure e posteriormente pela antropologia cultural, que designam
0 eixo da simultaneidade (sincrénico), do qual se exclui qualquer intervencdo de tempo, e o
eixo das sucessodes (diacrénico), no qual é possivel considerar apenas uma coisa por vez, mas
onde estao situadas todas as coisas do primeiro eixo com suas mudangas.
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escola, onde a crianga pode pensar minuciosamente sobre
algo de forma imaginada, antes de leva-lo a cabo. Isto sem
duvida constitui a base do fato de que, precisamente durante a
idade escolar, se estabelecam as formas primarias da
capacidade de sonhar no sentido proprio da palavra, ou seja, a
possibilidade e a faculdade de se entregar mais ou menos
conscientemente a determinadas elocubracbes mentais,
independentemente da fung&o relacionada com o pensamento
realista. [...] Dito de outro modo, vemos que ndo s6 o
aparecimento em si da linguagem, mas também os momentos
cruciais mais importantes em seu desenvolvimento, sdo ao
mesmo tempo momentos cruciais também no desenvolvimento
da imaginagéo infantil (VIGOTSKI, 2003, p .122-123).

Neste momento de dicussao tedrica, reitero minhas reflexdes dando
destaque para as contribuicbes de Vigostski para este estudo, com essa
citacao retirada do livro O Desenvolvimento Psicoldgico na Infancia (2003),
no capitulo em que o autor faz uma ampla discussao sobre o desenvolvimento
da imaginacao na infancia. As contribui¢cdes que o referido autor deixou sobre a
importancia da linguagem para o desenvolvimento infantii sdo de grande
relevancia para as pesquisas que estdo voltadas para as criancas e a
Educacao Infantil, sobretudo quando ele apresenta o brincar de faz de conta
como o “verdadeiro laboratério” da infancia, pelo fato de que, através da
brincadeira, a crianga recria um mundo imaginario e representa cenas do
mundo adulto, com a intencdo de se apropriar da realidade para, através da
sua representacao, poder apreender o que se passa no mundo dos adultos.

Para o estudioso russo, “0 mais importante instrumento cultural é a fala
e, portanto, o destino de todo o desenvolvimento cultural da crianga depende
de ela conseguir ou ndo dominar a palavra como instrumento psicolégico” (VER
e VALSINER, 1996, p. 84). Neste sentido, considerar a relevancia do estimulo
da oralidade na primeira infancia e entender que o desenvolvimento da
imaginacao infantil ganha destaque no momento em que 0s meninos e
meninas estdo frequentando classes de Educacao Infantil traz consequéncias
grandes para os estudos sobre formagdo de professores e seus
desdobramentos em sala de aula, na medida em que “os frutos de nossa
imaginacdo tém origem na forma como vivemos e apreendemos a realidade
que nos circunda” (SILVA, 2012, p. 15). Ao reconhecermos que a imaginacao

da crianga tem 0 seu apogeu no momento em que a mesma esta iniciando sua
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trajetéria escolar, no caso daquelas que tém acesso a Educacao Infantil,
reconhecemos também a importancia do brincar para o desenvolvimento
infantil, principalmente porque, até por volta dos seis anos de idade, as
criangas se interessam muito pelas brincadeiras de faz de conta e a linguagem
tem um papel fundamental nesses jogos de representacao.

Os estudos de Vigotski (1896-1934) sobre o desenvolvimento infantil
trouxeram contribuicbes tedricas que nos mostram que a maneira como as
criangas expressam seus afetos através das brincadeiras, desenhos e
narrativas, entre outras formas de comunicacgao, indica nao apenas o seu modo
de pensar sobre a realidade circundante, como também a forma de perceber e
interpretar o outro.

Igualmente, Ferreira (2004, p. 83) ressalta que:

Entre uma perspectiva e outra, apreender o brincar para captar
a ordem instituinte das criancas constitui-se numa oportunidade
para ultrapassar uma concepgao assente na preparagao para a
vida adulta por uma outra que o valoriza no presente como
forma fluente de construcdo social dos seus mundos de

criancas pela participacdo em actividades situadas no contexto
social.

Portanto, para que possamos compreender o0 brincar como uma
linguagem que expressa os afetos, as experiéncias e configura-se como uma
forma de a criangca se comunicar com o mundo, precisamos entender que
guando a crianga brinca com seus pares ela cria uma microcultura do brincar
que é alimentada pelas influéncias culturais do mundo adulto.

Em seu livro A Formacao Social da Mente (1998), Vigotski dedicou um
capitulo para explicitar o papel do brincar no desenvolvimento infantil. Para ele,
o brincar é uma atividade crucial para o desenvolvimento e para a
aprendizagem da crianca pequena, enfatizando o brincar de faz de conta. O
autor argumenta que tal atividade possibilita que a criangca vivencie
experiéncias que a colocam em situagdes em que € necessario assumir
comportamentos diferentes do que experimentam no seu dia a dia.

No brinquedo, a crianca sempre se comporta além do
comportamento habitual de sua idade, além de seu
comportamento diario; no brinquedo € como se ela fosse maior
do que é na realidade, como no foco de uma lente de aumento,
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o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento
sob forma condensada, sendo ele mesmo uma grande fonte de
desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998, p. 134-135).

Vale ressaltar que quando se refere ao brinquedo, o autor ndo esta se
referindo apenas ao objeto utilizado para a realizacdo das brincadeiras, mas
também ao ato de brincar como uma das principais linguagens da crianca e
como atividade propulsora do desenvolvimento. Outro aspecto a ser
considerado é que, de acordo com Zoia Prestes (2008), estudiosa das obras de
Vygotsky, os quatro tradutores (Tunes, Pederiva, Mundim e Oliveira) que se
debrucaram a revisar a tradugdo da obra A Formacao Social da Mente
afirmam que, na versdo original, o autor se referia “a brincadeira e néo
brinquedo para se referir a uma atividade da crianga” (PRESTES, 2008, p. 23).

Vigotski (1998), em seus estudos sobre o desenvolvimento infantil,
destaca a brincadeira de faz de conta como uma forma que a crianga pequena
utiliza para suprir necessidades e impulsos especificos. Na primeira infancia,
através do faz de conta as criangas realizam aqueles desejos que nao podem
ser satisfeitos de forma imediata. Em relacdo a esse aspecto do brincar, o autor
enfatiza que “se ndo entendermos o carater especial dessas necessidades, nao
podemos entender a singularidade do brinquedo como uma forma de atividade”
(VIGOTSKI, 1998, p. 122).

Dessa forma, o autor chama a atencédo ao fato de que, se durante a
primeira infancia as criangas nao tivessem desejos nao realizaveis, a
brincadeira de faz de conta nao existiria, pois ao representar uma situacao que
ela gostaria de estar vivenciando naquele momento, a criangca expressa seus
desejos, afetos e frustacoes.

Corroborando o autor afirma que:

[...] se as necessidades nédo realizaveis imediatamente ndo se
desenvolvessem durante 0s anos escolares, nao existiriam os
brinquedos, uma vez que eles parecem ser inventados

justamente quando as criangas comegam a experimentar
tendéncias irrealizaveis (VIGOTSKI, 1998, p. 122).

Vigotski (1998) salienta que nesse percurso entre o desejo que nao é

imediatamente realizado e a satisfacdo do mesmo através do brincar surge a
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imaginacdo, que se configura como um processo caracteristico dos seres
humanos e com tracos psicolégicos totalmente novos para as criangas, e que,
no decorrer do seu desenvolvimento, passara a ser expressa através da fala,
do desenho e, consequentemente, das brincadeiras de faz de conta, que, a
partir do desenvolvimento da linguagem, passam a ser mais elaboradas, sendo
enriguecidas gragas a imaginacao criadora.

Por outro lado, precisamos ter clareza que a brincadeira ndo acontece
apenas quando algum desejo ndo pode ser satisfeito, mas também quando
essa atividade envolve acdes afetivas.

Ao brincar de faz de conta e representar uma determinada situacao que
vivenciou no seu cotidiano, a criangca assume uma postura que lhe obriga a
assumir uma atitude que é diferente da sua forma usual de agir e que se torna
perceptivel na sua forma de falar, no seu tom de voz, no repertério das
conversas e na sua relacao com os (as) companheiros (as) de brincadeira.

Sendo assim, as criangas enquanto brincam de faz de conta atingem o
limite da zona de desenvolvimento proximal, na medida em que assumem

atitudes que correspondem socialmente ao mundo adulto.

3.4 A Sociologia da infancia e o brincar na cultura de pares

Outro referencial tedrico que trouxe contribuicdes importantes para esse
trabalho foi a Sociologia da Infancia, sobretudo a partir das discussées de
Sarmento.

Em seus estudos sobre criancas e infancia, Sarmento (2008) salienta
que, apesar de a Sociologia nunca ter negligenciado as criancas em suas
pesquisas, sendo lembradas pela Sociologia da Educacdo e Sociologia da
Familia, entre outros campos de estudo, as pesquisas sobre a infancia
enquanto categoria social, demarcada por um campo de estudo especifico,
comecgaram a ser desenvolvidas a partir do inicio da década de 1990.

[...] a Sociologia da infancia tem vindo, sobretudo no decurso
das duas ultimas décadas, a ganhar maior expressao, através
da criacdo dos seus proprios conceitos, da formulagdo de
teorias e abordagens distintas e de constituicdo de
problematicas auténomas (SARMENTO, 2008, p. 18).
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De acordo com o autor, o desenvolvimento da Sociologia da infancia
decorreu em grande parte pela necessidade de compreender um paradoxo que
assistimos na contemporaneidade, que é o fato do aumento expressivo de
estudos e leis que defendem os direitos das criangas, ao mesmo tempo que se
ampliam o numero de denuncias de maus-tratos e negligéncia a que sao
submetidos meninos e meninas, por parte dos poderes publicos e até das
préprias familias.

Em um artigo intitulado “A Sociologia da infancia e a sociedade
contemporanea: desafios conceituais e praxeoldgicos”, Sarmento (2013) faz
uma analise do papel da Sociologia da Infancia nos estudos sobre as criangas
e suas infancias, afirmando que a abordagem interdisciplinar assumida por
esse campo de estudo, nos ultimos anos, tem levado os estudiosos dessa area
do conhecimento a repensar o seu papel na emergéncia de novas pesquisas

sobre as criangas e suas infancias.

[...] 0 que os Estudos da Crianga procuram compreender é a
crianca como ser biopsicossocial e a infancia como categoria
estrutural da sociedade (no ambito das categorias geracionais),
procurando fazé-lo numa perspectiva totalizante, nao
fragmentaria e, por  consequéncia, interdisciplinar
(SARMENTO, 2013, p. 15).

O autor ressalta que, apesar de estarmos vivendo um momento em que
os direitos das criangas sado tdo proclamados, meninos e meninas de diversas
partes do mundo ainda ndo tém assegurado os direitos minimos de
sobrevivéncia, como: o direito a alimentagao, saude e educagéao, por exemplo.
Nesse contexto, a Sociologia da Infancia tem um papel importante como porta-
voz nos estudos que valorizam as falas das criangas e as diversas infancias
com as quais temos convivido na contemporaneidade.

Os estudos da Sociologia da Infancia tém mostrado que se torna
necessario escutar a crianca, para que o adulto possa compreender seus
anseios e reais necessidades. De acordo com Soares (2006, p. 27), “A
participacao infantil, resgatada para os discursos cientificos e politicos que séao

produzidos acerca da infancia através da Sociologia da Infancia, € um aspecto
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central para a definicdo de um estatuto social da infancia, no qual a sua voz e
accao sao aspectos indispensaveis”. Assim, para os estudiosos desse campo
de investigacdo, as culturas infantis ganham vida nos espagos e tempos em
que as criancas tém algum grau de controle e poder, como o momento do
recreio ou o periodo livre nas classes de Educagéao Infantil.

Ainda analisando a contribuicdo da Sociologia da Infancia para as
pesquisas com criangas, Corsaro (2001, p. 18), com base nos estudos de
Qvortrup (1993), afirma que “as criangas foram marginalizadas na Sociologia
devido a sua posicao subordinada nas sociedades e as concepcoes tedricas de
infancia e socializacdo”. Corsaro aponta que, durante muito tempo, as criancas
eram analisadas pelo adulto sob a perspectiva do que se tornariam no futuro e,
nesta perspectiva, ndo havia necessidade de a Sociologia estuda-las, levando
em consideracao seus desejos e necessidades, de acordo com 0s seus pontos
de vista e ndo a partir apenas da compreensao dos adultos.

Como representantes de uma categoria geracional, as criancas e suas
infancias ganharam destaque nos estudos da Sociologia da Infancia, e para
que possamos compreender o status atribuido as criancas nos estudos desta
ciéncia, precisamos compreender dois conceitos centrais propostos por
Corsaro (2011):

a) As criangas sao agentes sociais e, assim sendo, interagem com o
mundo circundante, de forma ativa e criativa, e enquanto recebem influéncias
do mundo adulto, criam suas proéprias culturas infantis;

b) A infancia é uma forma estrutural que se configura como uma categoria
composta por sujeitos de uma determinada faixa etaria. No entanto, para as
criangas a infancia é uma fase transitéria, com uma duracdo de tempo,
enquanto para os adultos, a infancia é uma fase que néo desaparece, apesar
da transitoriedade de seus membros.

Precisamos pensar que, da mesma forma que a infancia faz parte da
sociedade, mesmo considerando os aspectos sociais, econdmicos e culturais
que determinam o papel de meninos e meninas em um determinado grupo
social, as criancas ja sdo integrantes da sociedade desde que nascem.

A medida que crescem, as criancas se apropriam de valores e habitos do
mundo adulto e de forma criativa vao criando suas préprias culturas de pares, e
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a brincadeira livre é o espaco ideal para essas culturas se desenvolverem,
principalmente porque longe do “controle” e / ou da intervengéo dos adultos, os
meninos € meninas constroem sua autonomia e produzem conhecimentos, que
podem fornecer elementos riquissimos para a compreensao do mundo infantil.
“E por meio da producdo e participacdo coletiva nas rotinas que as criancas
tornam-se membros tanto de suas culturas de pares quanto do mundo adulto
onde estéo situadas” (CORSARO, 2011, p. 128).

O autor destaca trés fontes primarias das culturas simbdlicas infantis
relevantes para estabelecermos uma relagdo entre o brincar e a cultura de
pares, ressaltando que as informacdes dessas trés fontes sdo mediadas por
adultos, tanto na familia como em outros espacos do cotidiano, e que séao
apropriadas e ressignificadas pelas criangas enquanto as mesmas participam
da cultura de pares: a midia dirigida a infancia (desenhos, filmes e outros); a
literatura infantil (especialmente os contos de fada) e os valores miticos e
lendas (Papai Noel, Coelhinho da Pascoa, Fada do Dente e outros
personagens de filmes).

Ao estabelecermos uma relacdo direta entre o brincar e a cultura de
pares, poderemos observar que, no cotidiano das criancas de diferentes
contextos culturais, sociais e econémicos, suas brincadeiras séo repertoriadas,
em grande medida, pelas influéncias das histérias que sdo contadas por seus
familiares e / ou professores (as), pelos desenhos e outros programas que
assistem na TV, bem como pelos mitos e lendas que fazem parte da
comunidade a qual estdo inseridas.

De acordo com Corsaro (2011, p. 145), “a medida que as criancas
desenvolvem-se como individuos, elas se apropriam coletiva e criativamente,
usam e introduzem aos brinquedos significados, tanto na familia quanto em
suas culturas de pares”. Dessa forma, podemos afirmar que, ao mesmo tempo
que as criancas se apropriam da cultura do mundo adulto, também constroem
a sua prépria cultura, e o brincar € um espacgo privilegiado para que isso
aconteca, tendo em vista que quando brincam livremente as criancas tém
condicbes de decidir como e com quem vao brincar e de que maneira 0s

objetos (brinquedos) serdao utilizados de acordo com suas caracteristicas
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fisicas, podendo assumir as funcdes que os brincantes acharem mais
convenientes naquele momento.

Para que possamos compreender a forma como meninos e meninas
constroem suas culturas, tomamos os quatro eixos estruturantes denominados
por Sarmento (2004): a interatividade, a ludicidade, a fantasia do real e a
reiteracdo. A interatividade representada pelas mdultiplas interagdes que as
criangas estabelecem com seus pares; a ludicidade compreendida como
marca principal das culturas infantis e que acompanha as criancas durante todo
0 seu processo de desenvolvimento; a fantasia do real ou faz de conta (que
possibilita que a crianca aceite fatos incompreensiveis do seu cotidiano); e a
reiteracdo, compreendida como a capacidade de transitar entre o passado, o
presente e o futuro através da imaginacao no contato com seus pares — e iSso
a crianca o faz através das brincadeiras.

Dessa forma, as culturas infantis sdo reestruturadas na interacdo das
criangas entre seus pares, na medida em que meninos e meninas acrescentam
novos elementos as suas brincadeiras através de gestos, cantigas e palavras
que ampliam o repertério cultural transmitido a cada geracao.

Assim, podemos pensar que o ato de brincar traz também a negacgéo do
brinquedo que servia a quase todos os aspectos do imaginario infantil. Na
contemporaneidade, o brinquedo ganhou aspecto de etiqueta, que representa o
valor do mercado para aqueles que tém o poder aquisitivo € ndo para aquisicao
do objeto brincante. Nas lojas e magazines ha brinquedos para idades
diferenciadas, para desenvolver os aspectos cognitivos, afetivos e sociais, para
agucar a memoria, as relacdes sociais, 0 raciocinio numérico, a linguagem etc.
Contudo, essa variedade pode, de certa forma, (des)encantar a crianca e
mostra o quanto o significante brincar desliza na ilusédo, no encanto, na faceta
dos objetos, os quais sao imaginarios, simbdlicos e reais ao mesmo tempo.

Diante do exposto, podemos constatar que estudar o brincar na
perspectiva de criancas e adultos em uma instituicdo de Educagéao Infantil pode
nos fornecer pistas que nos levem a compreender a forma como essa atividade
vem sendo desenvolvida ao longo dos anos, atravessando geracdes, que
reproduzem marcas deixadas pela cultura de cada brincante de acordo com
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seu contexto social e historico, que possibilita que cada individuo imprima sua

enquanto brinca.
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4 O BRINCAR NO CMEI NA PERSPECTIVA DAS CRIANCAS

Ver as criancas enquanto QOutros em relagcdo aos nossos
saberes, enquanto seres que se expressam criativamente e
criticamente, que reproduzem e criam cultura, que interpretam
as coisas do mundo de maneira propria sem que isto as deixe
em posicdo inferior ao adulto; que se movimentam com
maestria entre a realidade e a fantasia, vendo isto como algo
positivo do e no viver das criangas (e acredito sé-lo com todos
0s seres humanos), desmonta as nossas praticas pedagogicas
que consideram a infancia um tempo de preparacdo para o
futuro, para a domestificagdo dos corpos e mentes.

(OLIVEIRA, 2004, p. 198-199)
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Reconhecendo a alteridade das criangcas nos espacos das instituicoes
de Educacgéo Infantil, realizamos interlocu¢des com meninos e meninas de trés
a cinco anos de idade mediadas por desenhos, com o auxilio de algumas
perguntas elaboradas previamente, no propésito de favorecer a analise do
brincar na escola sob a perspectiva das criancas.

Ao utilizarmos a andlise de conteudo, pretendiamos identificar, nas
respostas das criangas, conteudos que favorecessem a analise do tema em
estudo, através de elementos significativos para sua descricdo. Para tanto,
analisamos as respostas seguindo as seguintes etapas: pré-andlise, para
exploracdo do material; producao dos resultados para fazermos as inferéncias
e interpretarmos os dados a luz do referencial teérico. Outro ponto importante
foram os registros das acdes das criangcas com seus pares e com os adultos
proporcionados pelas observacoes realizadas na rotina do CMEI, no momento
em que acompanhavamos as crian¢cas em suas turmas, na brinquedoteca e
durante o recreio.

Para tanto, utilizamos seis perguntas que, aliadas com desenhos,
possibilitaram uma melhor compreensdo das andlises apontadas pelas
criangas sobre o brincar no Centro Municipal de Educacéo Infantil que elas
frequentavam. Passaremos a descrever 0 que 0S meninos e as meninas
indicaram sobre o brincar no CMEL.

As perguntas elaboradas tinham por objetivo favorecer o
aprofundamento da questdo em estudo. A primeira questao (O que vocé mais
gosta de fazer aqui no CMEI?) teve por pretensdo saber se as criancas
responderiam se brincar era a atividade preferida por elas naquela instituicao,
ou o que elas ressaltariam na experiéncia escolar. Contudo, para muitas
criangas soava estranho a utilizacdo do termo CMEI porque estavam
familiarizadas com a palavra escola ou creche. Dessa forma, a palavra CMEI
foi substituida por escola nas perguntas. A segunda questao (Do que vocé
brinca aqui na escola?) visava saber quais as brincadeiras que as criancas
costumavam realizar no CMEI, bem como os brinquedos que as mesmas
utiizavam em suas brincadeiras. A terceira (Onde vocé brinca aqui na
escola?) e a quarta (Vocé tem vontade de brincar de outra coisa aqui na
escola?) tinham a pretensdo de saber quais as projecées das criancas em
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relacdo a outras brincadeiras e quais 0s espacos preferidos pelas criancas para
brincar no CMEI. As duas ultimas perguntas (Sua pr6® brinca com vocé?) e
(O que vocé aprende com essas brincadeiras?) em alguns momentos foi
modificada pela questdo (Por que vocé prefere essa ou essas brincadeiras?).
tendo em vista que percebemos que para as criancas fazia mais sentido
explicar porque preferiam mais uma brincadeira dentre outras do que dizer o
que aprendiam com determinadas brincadeiras, considerando que 0s meninos
e meninas nao tém uma concepcao utilitarista do brincar que muitos adultos
defendem, ao relacionar o brincar sempre a um contetdo ou produto final.
Essas ultimas questdes buscavam aprofundar a andlise sobre o brincar na
rotina do CMEI. Esses aspectos serao melhor detalhados na analise das
respostas das criangas que faremos a seguir:

Para cada crianca solicitamos dois desenhos e durante a consecucao
dos mesmos, realizamos as seis perguntas balizadoras descritas, que podiam
ser desdobradas em perguntas subsequentes com vistas ao detalhamento do
processo de analise de cada uma. No primeiro desenho, pedimos que as
criancas desenhassem o CMEI e falassem o que mais gostavam de fazer
naquele espaco. Tinhamos por interesse averiguar se o brincar era indicado
como atividade preferida por elas naquela instituicdo, ou o que elas
ressaltavam da experiéncia escolar. Nossa pretensado era analisar o papel do
brincar para as criangas, tal como Cordeiro (2012%%) e Ponte (2014)%
ressaltaram em suas pesquisas sobre o papel do brincar na perspectiva das
criangas.

Nos seus estudos, Cordeiro reproduz a resposta de um menino de cinco
anos que, ao falar sobre o brincar como direito das criangas, defende tal
atividade como algo vital, afirmando que crianca tem que brincar: “porque tem

*Na escola as criangas se referem a professora como pré, por isso optamos pela mesma
forma de tratamento.

*®Representacdes Sociais da Infancia em escolas no campo do municipio de Amargosa —
Bahia. Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal da Bahia-PPGE.

%0 brincar na escola da crianca que cursa o 12 ano do Ensino Fundamental. Tese
apresentada ao Programa de Pé6s-Graduagdo em Educacdo e Contemporaneidade da
Universidade do Estado da Bahia.
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direito e crianca que nao brinca morre. Quem nao brinca, ndo aprende”
(CORDEIRO, 2012, p. 157).

Vale ressaltar que, além da definicdo do brincar como uma atividade
indispensavel para toda e qualquer crianga que tem o direito de exercé-la, esse
menino também traz de forma explicita o carater da aprendizagem presente
nas brincadeiras. Este fato nem sempre é perceptivel do ponto de vista de
muitos professores, que relacionam o brincar ao aprender apenas quando esta
vinculado a um conteldo especifico.

Da mesma forma, Ponte (2014), ao perguntar para uma crianga de seis
anos que cursava o primeiro ano do Ensino Fundamental por que ela brincava,
obteve como resposta: “porque é divertido, bom e importante” (PONTE, 2014,
p. 127).

Como podemos observar nos dois estudos, as criangas concebem o
brincar como uma atividade importante para elas e dessa forma ressaltam,
tal como afirma Vigotski (1998, p. 135), que: “A crianga desenvolve-se,
essencialmente, através da atividade de brinquedo. Somente neste sentido o
brinquedo pode ser considerado uma atividade condutora que determina o
desenvolvimento da crianga.”

Nesta perspectiva, bem como pelo fato das criancas colaboradoras da
pesquisa passarem o dia inteiro na instituicao, procuramos saber se, do ponto
de vista dos meninos e meninas, tal atividade aparecia em suas respectivas
falas e nos desenhos como atividade relevante na rotina do CMEL.

A andlise das respostas das criancas foi descrita por idade,
considerando que interessava ao estudo verificar se a experiéncia da
escolaridade modificava a perspectiva de analise das criangas, ou seja, se as
respostas das criancas de trés anos, que tém menos tempo na Educacéo
Infantil, diferenciavam-se das demais em relagcdo ao brincar na rotina da
instituicdo. Além disso, o CMEI oferecia recursos diferenciados para o brincar
das criancas de acordo com a faixa etaria. As criancas de trés anos brincavam
em uma area que era comum as duas salas do grupo 03, onde havia uma
casinha de plastico e um trenzinho; enquanto as criancas de quatro e cinco

anos brincavam em um espaco aberto que ndo contava com nenhum
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brinquedo, exceto uma cesta de basquete presa a uma arvore, mas que nao
era usada por falta de bolas.

Outro aspecto a ser considerado nessa anadlise foi a autorizagdo das
professoras do grupo 03 para que as criangas levassem os brinquedos da sala
para a area externa, para que fossem utilizados em suas brincadeiras. Por
outro lado, nos registros do caderno de campo consta que as criancas de
quatro e cinco anos ndao eram autorizadas a retirar os brinquedos da sala e
leva-los para a area livre. Estes brinquedos s6 eram liberados no intervalo
entre as atividades ou eventualmente em momentos ociosos da rotina das
referidas turmas.

Para descrever o processo de analise das respostas das criancgas,
inicialmente vamos transcrever dois dialogos feitos durante a producao do
primeiro desenho solicitado (desenho livre) as criancas de trés anos, no
propésito de detalhar o referido procedimento. Isso se justifica tendo em vista
que se trata de um estudo descritivo, com conotacédo etnogréfica, que pode
contribuir com informagdes sobre o brincar e também para divulgacao e analise
de estratégias metodoldgicas que contam com criancas de trés a cinco anos
como informantes. De acordo com Gobbi (2014):

A conjugacao entre desenho e oralidade, em que a crianga
comenta sobre sua criacdo, apresenta-se como fecunda e
capaz de revelar, em muitos momentos, como diversos grupos
sociais compreendem a si e aos outros, ainda que saibamos o
quanto reside de imaginagdo na composicdo das imagens
(GOBBI, 2014, p. 158).

Neste sentido, os desenhos dos meninos e meninas que participaram
deste estudo foram analisados como uma estratégia metodologica que
favoreceu o processo de interlocucdo, bem como possibilitou a aproximagao
entre criangas e pesquisadora. N&o nos interessava a utilizacdo do desenho
como uma forma para avaliar nenhum aspecto do desenvolvimento das
criangas, utilizamos tal estratégia por reconhecermos nos tragcados expostos
sobre o papel mais uma forma de linguagem que as criancas recorriam para
compreender o mundo em que viviam e também para expressar suas analises
sobre os fatos cotidianos que mais Ihes chamavam a ateng¢do ou provocavam

interesse.
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Apresentamos, em seguida, as descricdes das respostas a cada uma
das seis perguntas das criancas nas diferentes idades. Entendemos que a
exposicdo das indicagdes das criangcas de trés, quatro e cinco anos
separadamente pode variar a partir de alguns aspectos, tais como: o tempo de
escolaridade, a organizacao espacial das salas e as diferentes exigéncias da
escola para as criangas maiores.

4.1 A interlocucao com as criancas trés anos durante a producao do
desenho livre

Antes de iniciarmos o processo de interlocucdo com as criancas de trés
anos achamos necessario solicitar as criancas dessa idade que fizessem
desenhos livres para que fossem utilizados como um pré-teste, considerando
que as criancas menores poderiam apresentar um nivel de dispersao e
concentracao diferente das criancas maiores (de quatro e cinco anos).

Assim, cabe destacar que as quatro criancas de trés anos (dois meninos
e duas meninas) que participaram da pesquisa foram convidados (as) a
desenhar o que quisessem (desenho livre), e enquanto faziam os desenhos
perguntavamos o que estavam desenhando ou deixavamos que eles (as)
explicassem espontaneamente o que tinham produzido.

Em seus estudos, Gobbi tem constatado que a utilizacdo dos desenhos
em pesquisas com criangas “tornaram-se nao apenas instrumentos de coleta
de dados, complemento do caderno de campo, mas também, e talvez mais
fortemente, como forma de ver do préprio desenhista e do grupo ao qual
pertence” (GOBBI, 2014, p. 156). Dessa forma, no propésito de colocar em
foco o brincar na perspectiva das criancas, recorremos aos desenhos como um
recurso para a estratégia de interlocucdo, que possibilitava a reproducéao de
elementos evocados pelas perguntas direcionadas as criangcas, a0 mesmo
tempo que elas podiam discutir, esclarecer ou complementar oralmente os
aspectos indicados nos desenhos.

Corroborando Gobbi, constatamos que no desenho livre de Vivian, uma
crianga de trés anos e sete meses, ha a correspondéncia entre 0 que ela
expressou verbalmente com o que foi exposto no papel. Vejamos o exemplo a
sequir:

Pesq — Vocé gosta de desenhar?
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Vivian — Gosto.

Pesq — Entdo vou te dar esse papel e vocé vai desenhar o que vocé quiser.
Vivian — Desenhei um coelho.

Pesq — Ficou muito bonito esse coelho.

Vivian — Agora vou fazer a menina e a mae da menina.

Nesse momento, lembrei que a professora dessa menina havia contado,
no dia anterior, a histéria da “Menina bonita do lago de fita” e logo apos, havia

feito o desenho desses trés personagens no quadro. Prosseguindo:

Vivian — Agora, fiz outra coisa.

Pesq — Vocé fez o qué?

Vivian — Fiz um macaquinho. Fiz minha pré.*

Vivian — Fiz a mula sem cabeca.

Vivian — Fiz o sol.

Pesq — Os seus desenhos ficaram lindos.Vai desenhar mais?
Vivian — Nao, ja acabei.

Pesq — Obrigada. Vamos voltar para sua sala?

Vivian — Vamos.

O dialogo descrito acima mostra que a menina realmente se dispds a
desenhar e a falar sobre 0 que desenhava; interagiu com o auxilio do desenho,
pois falava com fluéncia e desenhava os elementos que ia indicando, ou seja,
relacionava o elemento desenhado com o que expressava verbalmente. A
analise do desenho dessa crianca indica que ela reproduziu no papel os trés
personagens da histéria que a professora havia contado na sala no dia anterior,
“Menina bonita do laco de fita” (o coelho, a mae e a menina), o que foi
constatado no didrio de campo, onde estavam transcritos os registros das
observacdes. Além desses personagens, referiu-se a “mula sem cabeca”,
personagem de outra histéria que a professora contou momentos antes da
interlocugao.

Vimos que este processo inicial com Vivian nos reporta aos estudos de

Vigotski (1998), quando afirmar que:

Nos primeiros anos de vida, a meméria é uma das fungdes
psiquicas centrais, em torno da qual se organizam todas as
outras fungdes [...] Para a crianca pequena, pensar € recordar,
Oou seja, apoiar-se em sua experiéncia precedente, em sua
variagdo. Nunca o pensamento tem uma correlagdo tdo alta
com a memoria como na idade precoce, quando se desenvolve
em funcao imediata desta (VIGOTSKI, 1998, p. 44).

*Muitas criancas chamam a professora de pro.
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De acordo com o autor, 0 pensamento da crianca apoiado na memoéria é
expresso através da linguagem e, nesse caso especifico, tal pensamento foi
externalizado através dos desenhos e também da fala.

Durante o processo de interlocucdo, a menina disse que desenhou
também um macaquinho, sua professora e 0 sol, apesar de visivelmente s6
percebermos o registro dos desenhos dos trés primeiros personagens citados,
como pode ser visto na Figura 1. Nele, esta o rosto da menina no meio, do
lado esquerdo da pagina, o coelho e do lado direito, a mae .Os demais
personagens s6 foram citados, o que pode indicar ndo s6 a fluéncia no
processo de interlocucdo, como também o interesse da criangca em continuar
falando.

De acordo com Sarmento (2011, p. 52-53): “O desenho ¢é
frequentemente acompanhado de verbalizagdes das criancas que referem as
figuras e motivos inscritos no papel de modo por vezes paradoxal e fora da
inteligibilidade dos adultos.” Dessa maneira, o desenho infantil precisa ser
compreendido como uma forma de expressao em que as criangas atribuem
significados que nem sempre sdo compreendidos pelos nossos parametros de
adulto, que muitas vezes se preocupam muito mais com o resultado final de
uma imagem produzida em um desenho, do que com todo o processo de
elaboracdo daquela imagem ou figura que a crianca quis representar no
momento de sua producéo.

Figura 1

Desenho Livre de uma menina de trés anos

=

(G b o

Fonte: Trabalho de campo, 2013.
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A solicitacdo desse primeiro desenho para as criancas de trés anos tinha
0 proposito de verificar se elas responderiam ao processo de interlocugao com
o recurso do desenho e se participariam ativamente do processo, e esta
primeira analise (Vivian) deixa isto evidente. Também interessava verificar se
brincar ou brinquedos apareceriam nos desenhos, tendo em vista que
precisavamos garantir que os préximos desenhos pudessem ser tomados
como parte das respostas das criancas. Além disso, tomamos esse primeiro
desenho, denominado de desenho livre, como uma informacao sobre o que as
criangas desenhavam, a fim de verificar se eles repetiriam as mesmas coisas
nos desenhos subsequentes.

Como mais um exemplo destes aspectos ressaltados, segue a analise
do dialogo de outra criangca com a pesquisadora durante a reproducdo do
desenho livre. Observamos que o menino falava de outros assuntos enquanto
desenhava, ao mesmo tempo que tentava deixar claro que estava colocando
no papel personagens de uma histéria que havia sido contada na sala pela sua
professora, no mesmo dia em que foi feita a interlocugcdo. Vigotski nos lembra
que “Para a crianca pequena, pensar & recordar, ou seja, apoiar-se em sua
experiéncia precedente, em sua variacao” (VIGOTSKI, 1998, p. 44). Para essa
crianga, falar e desenhar configuravam-se como duas atividades distintas. Ela
reproduzia os personagens da histéria recentemente contada pela professora
ao mesmo tempo que ia discorrendo sobre o assunto que o interessava no
momento.

O exemplo que mostra este aspecto foi constatado durante a
interlocugdo da pesquisadora com um menino de trés anos e esta transcrito a
seqguir:

Daniel — E para fazer o qué?

Pesq — Vocé vai desenhar o que vocé quiser.

Daniel — Minha mae me disse que vai comprar uma moto pra mim.

Pesq — Que desenho é esse que vocé fez?

Daniel — Mula sem cabeca.

Pesq — Da historia que a pro contou hoje? Que legal! (a crianca fez que sim
com a cabeca).

Daniel — Minha mae disse que vai comprar dois carros pra mim e uma moto.
Eu n&o sei fazer o nome né&o.

Pesq — Desenhe o que vocé quiser e como souber.

Daniel — Vocé fica aqui sozinha?
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Pesq — Eu n4o fico aqui sempre, s6 quando trago as criangas para fazer essa
atividade com os desenhos.

Daniel —Vocé trouxe o papel de onde?

Pesq — Da minha casa.

Daniel — Vocé trouxe esse negdcio de onde? (o giz de cera).

Pesq — Da minha casa. )
Daniel — Aqui é o graveto e a mula sem cabeca (apontando para o desenho). E
o fogo dela. Eu ndo quero fazer mais. Ja terminei. Quero ir para a sala.

Pesq — Entdo vamos.

O desenho presente na Figura 2 representa a mula sem cabecga e 0s
gravetos, contudo, a crianca discorre sobre coisas que a mée vai comprar e faz

perguntas sobre o material utilizado na constru¢cao do desenho.

Figura 2

Desenho Livre de um menino de trés anos

Fonte: Trabalho de campo, 2013.

Em estudo anterior, trabalhamos com criancas de quatro e cinco anos e
haviamos constatado que elas recorriam ao desenho para ilustrar ou
enriquecer as respostas, frente as perguntas realizadas pela pesquisadora
(ALMEIDA, 2010). Porém, neste estudo, decidimos envolver também as
criangcas de trés anos, pois interessava-nos verificar, como ja foi dito
anteriormente, se criancas nessa idade também podiam contribuir com o
desenho e com suas falas para andlise do brincar na escola infantil. Nessa
medida, concordamos com Prado (2011), quando afirma que:

[...] reconhecer a capacidade das criangas pequenas de
construir culturas na diversidade etaria representa a criagcao de
um conceito recente de infancia, que comecga a ser pensado e
traduz a inovacao do tema, dentro de uma escassa bibliografia
e de inumeras dificuldades, seja na busca por compreender o

desenvolvimento como fenbmeno da cultura, seja na negacao
da condicao hierarquizada, cronolégica e “etapista” da
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construcdo dos sujeitos, pois criangas e adultos ocupam
lugares ativo na histéria (PRADO, 2011, p. 115).

O desempenho evidenciado pelas criangas envolvidas no estudo permite
que nos associemos as afirmativas de Prado e confirmemos que podemos
contar com as criancas de trés anos e com seus desenhos nas pesquisas
sobre temas ou aspectos que as envolvem. Ficou evidente que elas
apresentaram um vocabulario rico e criativo, pois mantiveram didlogos com a
pesquisadora e buscaram discutir assuntos da escola, de seus interesses e
também obter informacdes sobre a pesquisa a qual estavam envolvidas. Além
disso, com desenhos com formas delineadas ou com rabiscos, reproduziram
elementos que representavam temas ou assuntos que as estavam mobilizando

no momento do processo de interlocugao.

4.2 Analise dos desenhos das criancas de trés anos: “Gosto de fazer
coelho. Estou fazendo igual ao da minha ‘pré’, um coelho.”

A resposta acima evidencia que as criangas tendem a reproduzir acoes
dos adultos que consideram interessantes, assumindo muitas vezes atitudes
avancadas para a sua idade. Como afirma Vigotski (p. 1998), “As criancas
podem imitar uma variedade de acdes que vao muito além dos limites das suas
préprias capacidades”. Mais do que isso, com estas palavras e seu respectivo
desenho, a crianca de trés anos evidencia sua disponibilidade para os
procedimentos definidos pelo estudo.

Durante o processo de interlocucdo, chamou-nos a atencao o fato de as
criancas do grupo 03 se reportarem as histérias contadas pelas suas
professoras quando eram convocadas a desenhar, tanto durante a realizacao
dos desenhos livres, como no caso de Vivian e Daniel, cujas interlocucoes ja
foram apresentadas anteriormente, quanto durante a realizacdo dos desenhos
1 e 2, quando era solicitado que as criancas produzissem desenhos ao mesmo

tempo que respondiam as perguntas da pesquisa.

O excerto do dialogo entre Jaqueline e a pesquisadora mostra como as

criangas atribuiam sentido as histérias contadas pelas professoras, bem como
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aos desenhos dos personagens que as mesmas faziam no quadro para chamar

a atengéo dos meninos e meninas antes de iniciarem a contagao das historias.

Pesq — O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?
(siléncio).
Pesq — Quando vocé chega aqui, vocé faz o qué?

ApGs a pergunta a menina coloca a mao direita sob 0 queixo e comeca a
olhar para o teto da sala, como se estivesse buscando naquele gesto a
resposta.

Pesq — Lembrou o que vocé gosta de fazer aqui na escola?
Jaqueline — Estudar.
Pesq — O que mais?

Jaqueline — Gosto de fazer coelho. Estou fazendo igual ao da minha pro, um
coelho.

No primeiro conjunto de desenhos elaborados pelos meninos e meninas
colaboradores da pesquisa, dois apresentaram formas nas quais foi possivel
identificar o propédsito das criangas: Vivian e Israel. Outros dois apresentaram
caracteristicas diferentes dos citados, tendo em vista que suas formas nao
estdo claras. De acordo com Vigotski (1988), no desenho das criancas
pequenas, os tracos deixados sobre o papel constituem-se como suplementos
dos seus gestos enquanto falam. Segundo o autor, “os primeiros desenhos
surgem como resultados de gestos manuais [...] E somente mais tarde que,
independentemente, a representacao grafica comeca a designar algum objeto”
(VIGOTSKI,1988, p. 146). Os quatro desenhos das criancas de trés anos
podem ser observados no Quadro A. Entretanto, como ndo é do interesse do
estudo analisar as caracteristicas do desenho no processo do desenvolvimento
das criangas, ressaltamos esse recurso como elemento que favoreceu o
processo de interlocucao, pois permitiu que a crianga relacionasse seus tracos
ou formas com as questdes colocadas.

Dito isso, passamos a relacionar os desenhos com as explicagdes das

criangas: Vivian disse que o que mais gostava de fazer no CMEI era tomar
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banho; para Israel era brincar no parque com a irma,* a atividade preferida de
Jaqueline era estudar e fazer coelho e Daniel gostava de brincar de pega-pega.
Nestas respostas, a palavra brincar apareceu duas vezes, mas apareceu
também estudar e fazer coelho (desenhar) ditos pela mesma crianga, e tomar
banho. Sao indicagdes que podem estar relacionadas com o cuidar e o educar,
acoes consideradas indissociaveis na Educacao Infantil, mas que na pratica
cotidiana de algumas instituicbes sdo realizadas separadamente (por
professoras e auxiliares), como acontecia no CMEI onde a pesquisa foi

desenvolvida.

QUADRO A
DESENHOS SOBRE O QUE AS CRIANCAS DE 3 ANOS GOSTAVAM DE FAZER
NO CMEI
Figura 3 Figura 4
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Fonte: Trabalho de campo, 2013.

*®Fomos informadas pela coordenadora que a irma dele nio estudava mais no CMEI.
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Autores como Maranhao (2010) ressaltam que:

A crescente insercdo da mulher no mundo do trabalho formal,
associada a urbanizacdo e aos novos arranjos familiares,
requer que os professores ampliem suas competéncias para
cuidar-educar nos diversos ciclos de ensino e em situacdes
cotidianas. [...] As criangas que frequentam instituicbes de
Educacéo Infantil, desde bebés vivenciam esse processo tanto
no ambito da familia, seja qual for sua conformagéo e
dindmica, quanto na relagao com os professores (MARANHAO,
2010, p. 3-4).

E possivel que essa perspectiva delimitada entre o cuidar e o brincar
presente no trabalho desenvolvido pelas profissionais que trabalhavam no
CMEI tenha possibilitado que as criangas incluissem o estudar, o desenhar e o0
tomar banho como atividades preferidas por elas na instituicao.

O que merece destaque é que o brincar apareceu na metade dos
desenhos e foi citado pelos dois meninos e o estudar e o tomar banho, nas
respostas de duas meninas. Sem entrar no mérito das discussdes de género, €
possivel indicar uma diferenciacdo nas respostas a esta questdo. Cabe
lembrar, consequentemente, que essas diferencas sdo apontadas apenas
como indicios, devido ao numero reduzido de criangas que participou do
estudo.

No segundo conjunto de desenhos ndo houve muita diferenca no

tracado das criangcas, como podemos ver no Quadro B.

Para o segundo desenho foi solicitado que as criangcas desenhassem as
brincadeiras que costumavam fazer na escola. Durante a execucdo dos
mesmos as criancas foram sendo inquiridas sobre onde costumavam brincar,
do que mais tinham vontade de brincar no CMEI, se as professoras brincavam

com elas e se elas aprendiam alguma coisa com as brincadeiras citadas.

Nas respostas das quatro criancas transcritas abaixo sobre as

brincadeiras que costumavam fazer na escola aparece o seguinte:

Daniel — De velotrol, de pega-pega e de carro.
Jaqueline — Eu brinco de roda, de riscar e de brincar.

Israel — De brinquedo e de carro.
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Vivian — Com pro Violeta de lapis.

Percebemos uma diferenca entre as respostas dos meninos e das

meninas sobre as brincadeiras preferidas: um menino falou que brincava de

brinquedo, sem especificar que tipo, e também de carro, e o outro, que

brincava de brincadeiras que envolvem movimento, como brincar de pega-

pega, de velotrol e de carro. Uma menina disse que brincava de roda, de riscar

e de brincar, e a outra, que brincava de lapis (que poderia ser desenhar ou

escrever) com sua professora.

QUADRO B

DESENHOS DAS BRINCADEIRAS QUE AS CRIANCAS DE 3 ANOS

COSTUMAVAM FAZER NO CMEI

Jaqueline
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Daniel

Fonte: Trabalho de campo, 2013.
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As respostas das meninas chamaram a atencdo para a indicacado de
brincadeiras que reforcam a marca da atividade escolar, como: brincar de lapis,
que pode ser compreendida como desenhar ou escrever, respondido por
Vivian. A outra menina falou que gostava de brincar de roda, escrever e
brincar. O brincar de roda citado pela menina nao deve ser confundido com a
brincadeira de roda. A crianca esclareceu que brincava de fazer a roda, tal
como a professora organizava a turma no inicio da aula e distribuia as
atividades da rotina. O que pode ser constatado no excerto do dialogo entre ela
e a pesquisadora no momento em que era realizada a segunda interlocucéao
mediada por desenhos:

Pesq — Como é que vocé brinca de roda?
Jaqueline — Fazendo roda igual a pro.

Logo, as duas meninas se reportavam a brincadeiras que representam
atividades da escola. Sem entrar no mérito das discussbes de género, é
possivel indicar, como na resposta anterior, uma diferenciacdo nas respostas
dos meninos e das meninas a esta questdo. Ressaltamos novamente que
essas diferencas sao apontadas apenas como indicios, devido ao numero
reduzido de criancas que participou do estudo.

Em relacdo aos espacos onde costumavam brincar, as respostas das
criangas foram as seguintes: dois meninos responderam que gostavam de
brincar no parque, uma menina, que gostava de brincar na sala e a outra, fora
da sala. Percebe-se, portanto, que o espaco externo atrai mais as criancas e
talvez isso aconteca pelas restricbes impostas na rotina estabelecida pela
escola/ professora ou pela possibilidade de atividades de iniciativa das criancas
no ambiente externo. As areas abertas podem ser entendidas como espaco
para o brincar, onde as brincadeiras podem ser de iniciativa da crianca, e a
sala, concebida como um espaco organizado sob o ponto de vista do adulto,
onde as criangas cumprem as rotinas determinadas pelas professoras. Em
relacdo aos espacos para brincar, Cotrim et al. (2009), ao analisar os espacos

urbanos para brincadeiras infantis, ressaltaram que:

0 acesso aos espagos abertos, a natureza e a liberdade no
ambiente, assim como a possibilidade de brincar, externo ao
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contexto dos espagos institucionais, parece ter grande
significancia para a infancia. Nesses lugares, é possibilitado as
criangcas manipular fisicamente e explorar o ambiente com
intensidade, apartadas da vigilancia e coercao dos adultos;
descobrir desafios individuais, participar de brincadeiras em
grupo e encontrar um refagio das tensdes dos relacionamentos
interpessoais (COTRIM et al., 2009, p. 52).

Do mesmo modo, brincar fora do espaco da sala promove uma maior
variabilidade de opcbes para as criangas, tanto em relagdo a mobilidade,
guanto ao contato com elementos da natureza como terra e gravetos.

As criancas de trés anos pareceram nao compreender quando lhes
perguntamos do que gostariam de brincar ou se tinham vontade de brincar de
coisas diferentes no CMEI. Essas perguntas tinham por objetivo verificar se as
criangas gostariam de propor outras possibilidades de brincadeiras para o
espaco educacional. Mesmo reformulando a frase para ser mais explicita, duas
meninas nao responderam e 0S meninos citaram brincadeiras que ja
costumavam fazer no CMEL® Um menino disse que gostaria de brincar de
carro e outro, de esconde-esconde.

Portanto, ndo foi possivel contar com a contribuicdo das criancas de trés
anos na projecdo de novas possibilidades de brincadeiras. E possivel que as
menores, que iniciam a experiéncia escolar, tenham mais dificuldade para
propor novas possibilidades em um espaco em que convivem com experiéncias
bem diferenciadas do espaco doméstico, ou entdo que deveriamos rever a
forma como a pergunta foi formulada.

Em relacdo a participacao das professoras nas brincadeiras, todas as
quatro criancas responderam afirmativamente. Essas respostas permitem
deduzir que as professoras brincam com as criangas de trés anos, no entanto,
durante o periodo de observacao nao presenciamos as respectivas professoras

brincando com elas.

Quando foi perguntado para as criancas o que aprendiam com as
brincadeiras citadas, elas nao responderam. Acreditamos que essa pergunta

também ndo havia ficado clara para as criangas e procuramos modifica-la,

¥0s registros dessas brincadeiras encontram-se no caderno de campo.
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perguntando: Por que vocé gosta dessas brincadeiras? Vejamos as respostas
abaixo:

Pesq — Por que vocé gosta dessas brincadeiras?

Daniel — Porque eu gosto.

Pesq — Por que vocé gosta de brincar dessas brincadeiras?
Jaqueline — (siléncio)

Pesq — Por que vocé gosta de brincar de carro?

Israel — Porque sim.

Pesq - Porque vocé gosta de brincar de lapis?

Vivian — Porque eu brinco com minha colega.

Como se pode ver, as respostas ou o siléncio denunciam dificuldade no
entendimento da questdo ou do seu enunciado,diferentemente do que
aconteceu com as respostas das criancas de quatro e cinco anos para essa

pergunta.
4.3 Processo de interlocucao com as criancas de quatro anos

O processo de interlocucdo com as criangcas de quatro anos se deu em
dois momentos, tendo em vista que com esse grupo de criangas nao sentimos
necessidade de fazer uma pré-testagem através da producéo de um desenho

livre como foi feito com as de trés anos.

Analisando as respostas das criancas de quatro anos sobre o que mais
gostavam de fazer no CMEI, percebemos que, semelhante as criangas de trés
anos, brincar ndo aparece como Unica atividade citada, como pode ser

constatado nas respostas das criancas.

Para Angela, as atividades preferidas eram desenhar e fazer oragéo;
Nailton disse que o que mais gostava no CMEI era fazer o nome e fazer
borboleta; Bruna, de fazer o nome, pintar e brincar de pique e Gustavo, de
brincar de brinquedo.
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Dessa forma, constatamos que duas criangcas da mesma turma, uma
menina e um menino, citaram brincar como 0 que mais gostavam de fazer na
instituicdo. Fazer o nome foi citado por um menino € uma menina de cada
turma, sendo que essa mesma menina disse que também gostava de brincar
de pique. Fazer borboleta, fazer o nome, desenhar e fazer oracdo foram

citados por um menino e uma menina que estudam na mesma turma.

Ressalta-se aqui que um menino também apontou atividades escolares
como fazer o nome como o0 que mais gostava de fazer no CMEI,
diferentemente do grupo 03, onde sé as meninas se referiram a tais atividades
como preferidas na instituicao.

Os desenhos realizados pelas criangcas enquanto falavam o que mais
gostavam de fazer no CMEI podem ser vistos no Quadro C.

QUADRO C
DESENHOS DO QUE AS CRIANCAS DE 4 ANOS GOSTAVAM DE FAZER NO CMEI

Figura 11 Figura 12
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. Nailton
Angela

Figura 13 Figura 14

Gustavo Bruna

Fonte: Trabalho de campo, 2013.
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Em relacdo as brincadeiras que costumavam fazer no CMEI, as

respostas dos meninos e meninas foram as seguintes:

Brincar de brinquedo, de histdria,*® pega-pega e carro (Nailton).

Brincar de panela e de boneca, porque ndo gosta de bagunca (Angela).
Brincar de super-homem, de homem-aranha e de coelhinho (Gustavo).
Brincar de pega-pega, esconde-esconde e brincar (Bruna).

Os desenhos das criancas de quatro anos sobre as brincadeiras que

costumavam fazer no CMEI estdo expostos no Quadro D.

QUADRO D
DESENHOS DAS BRINCADEIRAS QUE AS CRIANCAS DE 4 ANOS
COSTUMAVAM FAZER NO CMEI

Figura 15 Figura 16

N’b

Angela Nailton

Figura 17 Figura 18

= 7

Bruna

Gustavo

Fonte: Trabalho de campo, 2013.

De um modo geral, notamos nos desenhos das criangas certa
aproximacao entre o tracado e o que elas se propuseram a desenhar, bem

como o que iam acrescentando ao papel enquanto falavam.

*0 menino estava se referindo a personagens de histérias infantis.
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Inicialmente, chamamos a atencdo para a indicagdo de brincadeiras de
faz de conta que foram mais citadas que os outros tipos de brincadeiras. Isso
pode ser mais frequente por volta dos quatro anos, haja vista que, nessa idade,
a linguagem oral esta mais fluente e dessa forma os meninos e meninas
apresentam maior vocabulario que as criancas menores. Percebemos uma
distincdo entre a menina de uma turma que disse preferir brincar de panela e
boneca, porque nao gostava de bagunca, e a que gostava de brincar de
brincadeiras de regras que envolviam movimento. O que revela que citaram
brincadeiras consideradas de meninas (brincar de panela e boneca) e de
movimentos (super-homem e homem-aranha), que, de acordo com Bichara
(2001), sao frequentemente mais apontadas pelos meninos.

Varios estudos tém constatado que meninos preferem
brincadeiras de super-herdis, papéis com muita agdo (homens
do espaco, Superman, policia e bandido, monstros e lutas) e
transportes (carros, avidao, Onibus etc.). Por sua vez, as
meninas preferem atividades relacionadas com atividades
domésticas, casamentos, festas (casinha, comidinha, mae-
bebé, aniversarios, chas etc.) (BICHARA, 2001, p. 20).

Vale ressaltar que essas escolhas tém influéncia direta dos adultos, que,
desde cedo, oferecem e ensinam para as criancas 0 que sdo brinquedos e
brincadeiras “de meninos e de meninas” por receio que a preferéncia por um
tipo de brincadeira que fuja dos padrdes de género impostos pela sociedade,
como, por exemplo, um menino brincar de boneca possa influenciar na sua
opcao sexual futuramente. Comportamentos herdados de uma sociedade que
durante muito tempo pregou a separacao das atividades tidas como femininas,
como cuidar da casa e dos filhos, por exemplo, das atividades consideradas
masculinas, como trabalhar fora, apesar das mudangas que aconteceram nos
papeéis assumidos por homens e mulheres dentro dos novos modelos de familia
com os quais temos convivido atualmente, mas que néo sao representados de

forma tdo veemente nas brincadeiras infantis.

As convengdes de género repetidas frequentemente pelas
atividades ludicas, artefatos, roupas e modos de si, vao entao
tornar facil identificar e fazer com que as criangas se
identifiquem com os jogos de menino ou de menina, posto que
se sabe, de antemao, os respectivos modos de ser homem e
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ser mulher, esperados e reforgados socialmente (ROCHA,
2007, p. 181).

Por outro lado, percebemos também que, em alguns momentos,
meninos e meninas tém brincado juntos, ou que algumas meninas tém
preferido as brincadeiras de destreza e movimento do que as tidas como
femininas, como brincar de casinha. Entretanto, do ponto de vista do adulto
causa um impacto maior quando os meninos preferem as “brincadeiras de
menina”. Finco (2010),*® em seus estudos, constatou que as criancas tém
encontrado formas de burlar a ordem vigente na sociedade que estabelece os
papéis masculinos e femininos através das brincadeiras, principalmente
quando estao entre pares, sem o olhar vigilante do adulto.

No uso e na apropriacdo do espaco das brincadeiras, existem também
diferencas entre os géneros, os meninos tendem a ocupar as areas mais
amplas, portanto, mais adequadas a brincadeiras motoras, tais como correr,
pular, chutar, entre outras; jA as meninas tendem a buscar locais mais
reservados e protegidos, propicios a brincadeiras mais duradouras que
demandam construgdo de cenarios, como as brincadeiras de faz de conta, e
isso pbde ser observado durante o periodo em que estivemos coletando os
dados no CMEI.

Das quatro criancas desse grupo que participaram da interlocucgao,
apenas uma menina disse que gostava de brincar na sala. Provavelmente, tal
fato ocorreu porque as criangas sentiam-se mais a vontade para brincar
livremente na area aberta, apesar do referido espago nao ter um parque ou
recursos que atraissem o interesse ou a permanéncia deles ali. Além disso, as
criancas nao eram autorizadas pelas professoras a levar para a area externa
os brinquedos existentes na sala. Por outro lado, sabemos que a inexisténcia
de brinquedos nao impede que as criangas brinquem, apropriando-se do
espaco e do que possa existir no mesmo, usando a criatividade e a
imaginacao. Pois, como afirma Benjamin (2002, p. 93): “a crianca quer puxar
alguma coisa e torna-se cavalo, quer brincar com areia e torna-se padeiro,

quer esconder-se e torna-se ladrdo ou guarda.”

3 FINCO, Daniela.Tese apresentada na Faculdade de Educacao da USP. 2010.
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Quando foi perguntado para as criancas do que elas gostariam de
brincar no CMEI, notamos a preferéncia por brincadeiras de faz de conta na
resposta de trés criancas (brincar de beija flor, brincar de bebezinho e brincar
de brinquedo de histéria), sendo que um menino respondeu a mesma coisa
quando perguntamos do que ele brincava.

Chamou-nos a atencdo a resposta de uma menina que disse que
gostaria de brincar de ler e de ficar olhando livro porque ela brinca em casa.

Segue abaixo a transcricado de um excerto da interlocucao dessa menina
com a pesquisadora:

Pesq — Vocé gostaria de brincar de outra coisa aqui na escola? (Substituimos a
pergunta por: Vocé tem vontade de brincar de outra coisa aqui na escola? Essa
pergunta foi modificada ao longo da intervencao para favorecer a compreensao
das criancgas.)

Angela — N3o sei.

Angela — Minha mae s6 bate em minha méo em casa.

Pesq — Por qué?

Angela — Porque ela ndo deixa eu desenhar.

Pesq — Entdo desenhe mais aqui. (Ela ja chegou na sala dizendo que estava
com pressa porque tinha que fazer dever — terminar de fazer uma colagem).

Angela — Estou chateada.
Pesq — Por qué?
Angela — Ndo respondeu.

Pesq- —Se vocé pudesse escolher outra coisa para brincar aqui na escola além
de boneca e panela vocé escolheria o qué?

Angela — De ler, ficar olhando livro.
Angela — Eu brinco em casa.

A analise dessas falas nos permite inferir que essa menina tinha uma
ideia de escola como um espaco onde o brincar ndo era permitido ou nao
deveria acontecer, apesar de ela ter afirmado que brincava no CMEI. Durante
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as observacoes foi registrado no caderno de campo que essa crianca ficava
incomodada com o barulho que seus colegas faziam na sala, e durante uma
conversa informal ela me disse que ndo gostava de bagunca. Tal fala também
apareceu durante a interlocucdo e sera abordada em posterior analise das
respostas das criancas. E possivel que para a familia dessa menina ler livros
deva ser mais valorizado que desenhar, logo, cabe a escola prepara-la para
esta atividade. Assim, o brincar, também desvalorizado, deveria ser mais

pertinente fora da escola.

Um aspecto que fortalece esta deducdo sao as respostas das quatro
criancas de quatro anos, que afirmaram que as professoras ndo brincavam
com elas. No entanto, um menino disse que brincava com a estagiaria e uma
menina falou que a pré brincou no dia em que a ADI faltou. Parece que, para
essas professoras, o brincar ndo era concebido como uma atividade que
poderia fazer parte da rotina do trabalho delas com criancas a partir de quatro
anos, tendo em vista que as professoras das criangas de trés anos brincavam
com as criangas e permitiam que elas levassem os brinquedos da sala para a
area externa. De acordo com Wajskop (2009), mesmo considerando o brincar
como uma atividade simbdlica importante para as criancas, muitos educadores
ndao costumam brincar com 0os meninos e as meninas, mesmo quando sao

convidados.

O que as criancas disseram foi constatado durante o periodo de
observacao nas salas, no entanto, no periodo de observacédo na brinquedoteca
presenciamos a professora e a ADI da turma citada pela crianca brincando com

0S Meninos e as meninas.

Quando foram solicitadas a responder o que aprendiam com as
brincadeiras que costumavam brincar no CMEI, duas criancas foram enfaticas
em mostrar que aquela era uma pergunta ébvia como se pode ver nos excertos

abaixo:

Pesq — Por que vocé gosta dessas brincadeiras?
(siléncio).

Pesq — Vocé acha que aprende alguma coisa com essas brincadeiras?
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Gustavo — Sim. Eu aprendo a correr.
(brincar de super-homem e homem-aranha, de coelhinho).
Pesq — Vocé acha que aprende o que com essas brincadeiras?

Bruna — Eu aprendo a brincar disso que eu falei. Vocé vai parar de me
perguntar besteira?

(brincar de pega-pega, esconde-esconde e brincar).
Pesq — N3ao é besteira ndo, isso é coisa séria.
Vale ressaltar que duas criancas de uma mesma turma néao

estabeleceram relacédo entre o que brincavam e o que disseram que aprendiam

com tais brincadeiras.

As respostas das criancas a essa questao foram as seguintes:

Nailton — “Aprendo a desenhar a pré” (brincar de brinquedo, histéria, pega-pega
e carro).

Angela — “Aprendo a fazer dever’ (brincar de panela, boneca e um bocado de
coisas).

O que ficou evidente é que essas duas criangas relacionaram o
“aprender” a atividades escolares e ndo estabeleceram relagdo entre o brincar
e suas inumeras possibilidades de aprendizagens, seja em relagdo ao aspecto
motor de desenvoltura e controle nos movimentos, como foi apontado por
Gustavo, seja como uma atividade que pode ser aprimorada cada vez que é
repetida, como foi indicado por Bruna. Além disso, esta questdo implica
analises que precisam ser pesquisadas de forma indireta, provavelmente com
perguntas voltadas para avaliagdes de episddios de brincadeiras, em que as
perguntas favorecam a deducgéo das consequéncias.

4.3.1 Processo de interlocucao com as criancas de quatro anos: algumas

reflexoes

“Eu aprendo a brincar disso que eu falei. Vocé vai parar de
me perguntar besteira?” (Bruna, 4 anos).

O que esta resposta evidencia € que as criancas nos fazem refletir o
tempo todo sobre o lugar de alteridade assumido por criancas e pesquisadores
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quando convocamos meninos e meninas para serem interlocutores em nossas
pesquisas. Estes e outros questionamentos eventuais nos levam a refletir que
as criangas também fazem julgamentos de valor sobre as questbes trabalhadas
na pesquisa, atribuindo sentido ao que dizemos e propomos para elas. Pois,
como afirma Pereira (2011, p. 63): “ainda que a interlocucdo com as criancas
se torne mais facilmente visivel no trabalho de campo, compreendemos que
essa interlocucao se faz presente ao longo de todo o processo de pesquisa,

antes e depois do trabalho de campo [...].”

Durante o processo de interlocucdo realizado com 0s meninos e as
meninas do CMEI, as respostas de algumas criancas me surpreenderam pela
forma esponténea de expressar o que pensavam. Uma das criancgas foi Bruna,
autora dessa frase utilizada acima. Esperta e curiosa, ela me fez refletir sobre o
papel do pesquisador que se propde a levar as falas das criancas para suas
pesquisas e sobre a ética que precisa ser mantida em respeito as criancas e
suas vozes. De acordo com Ferreira (2010, p. 158):

[...] as criangcas tém “voz” porque tém “coisas” — ideias,
opinides, criticas, experiéncias, [...] — a dizer aos adultos,
verbalmente ou nao, literalmente ou ndo, mas estes sé poderao
ter acesso a esse pensamento e conhecimento se estiverem na
disposicdo de suspender os seus entendimentos e cultura
adultos para, na medida do possivel, aprenderem com elas os

delas e assim compreenderem o sentido das suas interac¢des
no contexto dos seus universos especificos.

Com o proposito de ilustrar melhor as questdes que permearam a
interlocucdo com a pesquisadora e deixar evidente fatores que afloraram
durante este processo, é possivel destacar dois excertos das falas de Bruna
que nos remetem ao fato de que as criancas fazem interpretacées sobre suas
situacdes de vida e conseguem expressar aquilo que as incomodam ou que
tém interesse em colocar em discussdo. Durante as interlocu¢des, a menina
deixou emergir 0 que pensava, deixando explicito alguns julgamentos e valores
que foram apreendidos e incorporados a sua fala a partir das interpretacoes e
falas dos adultos que fazem parte do seu convivio social. O primeiro ocorreu tal

como segue abaixo:
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Bruna — Vocé sabia que essa cor é igual a minha? (apontando para o lapis
preto). Eu sou dessa cor.

Pesq — Vocé é dessa cor?
Bruna — Sou sim. Eu sou preta.
Pesq — Eu também sou negra.

A menina pegou novamente a folha de papel onde tinha feito o desenho
da galinha.

Bruna - Vou fazer a galinha. Esté parecendo uma fada.

No momento em que a menina pegou o lapis de cor preto e disse que
ele era da sua cor, a fala dela ndo me causou estranhamento, apesar de ja ter
presenciado, em outras situacdes, criancas negras se identificarem com a cor
do lapis marrom, talvez pelo fato de os afrodescendentes serem chamados de
morenos e nas caixas de lapis de cor e giz de cera a cor que mais se aproxima

da pele “morena” é a marrom.

No entanto, em um momento posterior, a preocupacao da menina com
sua cor de pele aparece de forma mais contundente quando compara sua cor
com a de sua prima, que é branca, e diz que queria ser igual a ela. O excerto
que retratou essa situacdo segue abaixo:

Bruna - [...] deixa eu fazer com o branco pra ficar melhor, porque é da cor da
minha prima Carla*® (com um giz de cera branco). Mas eu queria ser branca.

Pesq — Por qué? A sua cor é tdo bonita.

Bruna — Mas eu n&o gosto de ser preta.

Pesq — Vocé é da minha cor. Olha, nossa cor é tao linda.
Bruna — Mas eu ndo quero ser dessa cor!

Pesq — Por qué?

Bruna — Eu n&o gosto de ser preta.

Pesq — Ah, eu gosto. Acho a nossa cor linda.

Siléncio.

“ONome ficticio.
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Pesq — Quando terminar vocé me fala certo?
Bruna - Falo sim.

De forma clara, a menina retomou o tema e explicitou que queria ser
branca porque que ndo gostava de ser preta. Durante o dialogo conseguiu
esclarecer que tinha uma prima branca chamada Carla, que pode ter
exacerbado ou deflagrado o questionamento de sua cor de origem.

Corroborando Silva ( 2008, p. 117):

Entendemos que, no processo de interagbes socioculturais, a
crianga aprende a estabelecer comparagbes de raca e extrato
social que correspondem aos conceitos aprovados
socialmente. Tais conceitos sdo construidos e fortalecidos
através dos esteredtipos negativos imputados historicamente
aos negros através da ideologia racista existente na sociedade
brasileira.

Desse modo, a discriminagao intramuros, na propria familia, pode ser
mais evidente que a discriminagdao extramuros, na medida em que a familia
nuclear pode construir um reconhecimento de sua origem étnica com orgulho,
ou nao aceitar a sua condicao racial e deixar transparecer essa atitude
negativa para as criancas.

Apos a realizacao das duas interlocugdes com Bruna, conversei com sua
professora sobre o que a menina havia falado sobre sua cor durante as
nossas atividades, para saber se a mesma ja tinha observado alguma situacao
em sala de aula em que a crianga houvesse feito algum comentario que
demonstrasse que estava sendo discriminada por seus colegas, ou que
estivesse vivenciando alguma situagédo de preconceito de cor em sua casa e a
professora me disse que nao tinha percebido nenhum comportamento ou
comentario que apontasse tal situacdo. Durante a nossa conversa, sugerimos
que a professora lesse para a turma a histéria “Menina bonita do laco de fita”
(que conta a historia de uma menina negra que é admirada por um coelho
branco pelo fato de ser negra e que deseja ter a mesma cor da menina), pois
sabiamos que esse livro existia no CMEI porque haviamos presenciado a
mesma ser trabalhada em uma turma do grupo 03. A professora aceitou nossa

sugestdo, considerando que ainda nao havia lido essa histéria para as
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criancas, e concordou que seria uma boa forma de discutir a questao da
diversidade.

No entanto, no final do ano letivo, a professora de Bruna nos falou que
havia descoberto o possivel motivo para as falas da menina. Durante o final de
semana, a professora encontrou-se com o avé da menina, que, em uma
conversa, perguntou se ela conhecia a outra neta dele (Carla). Tratava-se da
mesma prima citada pela menina durante a interlocucdo. Ele informou que
Carla era filha de outro filho dele, e que 0 mesmo falava para todo mundo com
orgulho sobre essa filha branca. Segundo a professora, o avd da crianga travou
o seguinte dialogo com ela:

“Que milagre a senhora ndo conhecer Carla, a filha do meu
filho Janior?*' Porque ele tem maior orgulho daquela filha
branca dele.”

Possivelmente, essa fala do avé de Bruna se refletia no comportamento
de sua familia e, consequentemente, no comportamento da menina, revelado
durante o processo de interlocucédo. Pois mesmo que no primeiro momento a
crianga sO tenha se reportado a sua cor, ela voltou a falar sobre a mesma
questdo em momento posterior. O que nos mostra que, quando as criangas
tém a oportunidade para falar o que sentem e pensam, podem nos revelar
situacbes que muitas vezes nem imaginamos que estejam acontecendo.
Situagdes como essas reforcam a necessidade da inclusdo de debates e
discussdes sobre diversidade racial nos cursos de formagao inicial e
continuada de professores, tendo em vista que, como afirma Gomes (2003, p.
18): “Para avangarmos nessas questdes, uma outra tarefa faz-se necessaria: é
preciso ter clareza sobre a concepcao de educagdo que nos orienta. H4 uma
relacdo estreita entre o olhar e o trato pedagdgico da diversidade e a
concepcao de educacao que informa as praticas educativas.”

“'Nome ficticio.
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4.4 O brincar para as criancas de cinco anos: “Na hora de chover a gente

nao vai brincar né? Que pena né? Muita pena ne?”

A fala dessa menina de cinco anos reforca a ideia de que na escola o
brincar s6 pode acontecer fora da sala, nos espacos abertos. Quando chovia, a
crianga sabia que nao era possivel brincar e por isso esse lamento, que

demonstrava sua tristeza.

Possivelmente, o fato de ndo poder brincar em decorréncia de um dia
chuvoso tenha incomodado tanto essa menina porque, diferente das criancas
de trés e quatro anos, 0s meninos e meninas maiores ndo apontaram
atividades escolares como aquelas preferidas na rotina do CMEIl. Das quatro
criangas que participaram da pesquisa, trés apontaram o brincar como o que
mais gostavam de fazer no CMEI, como podemos ver nos excertos dos
didlogos entre as criancas e a pesquisadora:

Pesq — O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?
Alessandra — Eu gosto de brincar.

Pesq —Vocé gosta de brincar de qué?

Alessandra — De jogo da memoria.

Pesq — O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?
Luiz — Eu gosto de brincar.

Pesq — Quando vocé esta aqui na escola o que vocé mais gosta de fazer?
Kaué - Eu gosto de fazer... de brincar.

Pesq — E o que é que vocé mais gosta de fazer aqui?
Alanna - O que eu mais gosto de fazer...

Alanna - Eu gosto de fazer... ah, toda hora n&o.

Pesq — Pode falar.

Alanna - Por que toda hora eu esqueco do seu nome?

Pesq — Meu nome é Marcia, mas eu quero que vocé me diga o que vocé mais
gosta de fazer aqui na escola?

Alanna - Eu gosto de fazer gente, eu gosto de fazer teatro, balé.

Pesq — O que mais?
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Alanna - E eu gosto de corrida. Gosto da aula de danga, gosto de comer. Ui,

aquele rango de meio-dia € muito delicioso! Sabe o que ela faz? Mingau

também. Ai, eu bebo, eu ndo posso beber, eu bebo pouquinho Nescau, eu ndo
posso beber muito Nescau.

Como podemos observar, o que as criangas do grupo 05 mais gostam
de fazer no CMEI é brincar, e mesmo na resposta da menina que nao aparece
a palavra brincar, outras atividades de movimento como aula de dancga, corrida
e comer sao citadas. Talvez essas criancas estivessem sentindo-se cobradas
pelo excesso de atividades, considerando que agora o grupo 05 faz parte da
ultima etapa da Educacao Infantil, em que a demanda por atividades de leitura
e escrita sdo maiores, considerando que no proximo ano as mesmas seriam

matriculadas no 12 ano do Ensino Fundamental.

Os desenhos que as criancas fizeram enquanto diziam o que mais

gostavam de fazer no CMEI podem ser vistos no quadro E.

QUADRO E
DESENHOS DO QUE AS CRIANCAS DE 5 ANOS GOSTAVAM DE FAZER NO CMEI

Figura 19 Figura 20

Alessandra Luiz
Figura 21 Figura 22
-0 " ;
w\ﬁ 3
Kaué
Alanna

Fonte: Trabalho de campo, 2013.
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Em relagdo as brincadeiras que costumavam fazer no CMEI, as

respostas dos meninos e meninas foram as seguintes:

Brinca de correr e de bicho.*? (Luiz).

Brinca de jogo da memodria e de correr. (Alessandra).
Brincar de correr e de carro. (Kaué).

Brincar de mée e filha e de prender cachorro. (Alanna).

Sobre as brincadeiras preferidas pelas criancas de cinco anos, pode-se
observar que trés, das quatro criancas, referiram-se a brincadeiras que
envolvem movimentos motores como correr e apenas uma menina citou
brincadeiras que envolvem o faz de conta (brincar de mae e filha e de prender
cachorro). Acreditamos que tais brincadeiras foram citadas pela maioria das
criancas, porque o espaco livre que era oferecido para elas brincarem,
estimulavam-nas a organizarem brincadeiras de correr. De acordo com Horn
(2004, p. 37), “0 espaco nunca € neutro, pois carrega em sua configuracao,
como territorio e lugar, signos e simbolos que o habitam. [...] 0 espaco é rico
em significados, podendo ser ‘lido’ em suas representacoes [...]".

Os desenhos das criancas de cinco anos sobre as brincadeiras que
costumavam fazer no CMEI estao expostos no quadro F.

*20 menino me explicou que eles escolnem quem é o bicho e o bicho tem que pegar alguém e
prender, e o outro tem que soltar.

130



QUADRO F
DESENHOS DAS BRINCADEIRAS QUE AS CRIANCAS DE 5 ANOS
COSTUMAVAM FAZER NO CMEI

Figura 23 Figura 24

Alessandra Luiz

Figura 25 Figura 26

Kaué Alanna

Fonte: Trabalho de campo, 2013.

Podemos perceber, nos desenhos das criangas de cinco anos, o uso de
tracos compondo formas bem definidas e um jogo de cores que pretendiam
expressar movimentos. Constatamos também que as criancas representaram
nos desenhos alguns fatos que foram informados enquanto faziam os
desenhos durante o processo de interlocugao.

Nos desenhos de Alessandra, ela reproduziu a imagem do que parece
ser uma pega do jogo da memoria e de uma boneca, no desenho 1, e de uma
menina que a garota disse ser ela brincando de jogo da memdria, no desenho
2:
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Alessandra: desenho 1

Pesq — Vocé gosta de desenhar?

Alessandra — Sim (balancando afirmativamente a cabeca).
Pesq — Vocé gosta de desenhar o qué?

Alessandra — Eu gosto de desenhar umas bonecas.

Pesq — Entao desenhe aqui (entregando o papel).

Pesq — Quem é essa?

Alessandra - Fiz a boneca.

Pesq — A boneca tem nome?

Alessandra (sim, com a cabeca).

Pesq — Como é o nome dela?

Alessandra — Valéria.

Alessandra: desenho 2

Pesq — O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?
Alessandra — Eu gosto de brincar.

Pesq — Vocé gosta de brincar de qué?

Alessandra — De jogo da memoria.

Pesq — Entao desenhe vocé brincando aqui no CMEI, esta bem?
Alessandra (sim, com a cabeca).

Pesq — Quem é essa? (apontando para o desenho que parecia ser uma
menina)

Alessandra - Evu.
Pesq - E aqui?

Alessandra - O jogo da memdria.

Como se pode ver, a crianca reproduz o que efetivamente disse que
gosta de fazer na escola, ou seja: desenhar bonecas e de jogo da meméria.
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No primeiro desenho de Luiz, podemos observar imagens que
representam ele (duas vezes) e o que parece ser o robd que disse ter
registrado no desenho, além de varias “pessoas” que ele informou que gostava

de desenhar no inicio da interlocugao.

Luiz: desenho 1

Pesq — Vocé gosta de desenhar?

Luiz — Gosto.

Pesq — Vocé gosta de desenhar o qué?

Luiz — A Unica coisa que eu gosto de desenhar é pessoa.

Pesq — O que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?

Luiz — Eu gosto de brincar.

Pesq — Entdo desenhe vocé brincando aqui (entregando o papel).
Luiz — Certo.

Pesq — Quem é esse? (apontando para o desenho)

Luiz — Eu brincando de robé. Tem dois eus aqui.

No segundo desenho de Luiz, podemos observar trés figuras que
parecem representar ele e mais dois colegas brincando de “bicho”, a
brincadeira que ele disse que gostava de fazer no CMEI:

Luiz: desenho 2

Pesq — Vocé brinca aqui no CMEI?
Luiz — Eu brinco de carro.

Pesq — De que mais vocé brinca aqui?
Luiz — Eu brinco de bicho.

Pesq — Como é que se brinca de bicho?

Luiz — A gente brinca que é o bicho ai o bicho pega a gente e a gente tem que
se soltar.
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Como se pode ver, as criancas de cinco anos vao desenhando o que
efetivamente estdo falando e durante o processo de interlocucdo vao

respondendo as perguntas.

O primeiro desenho de Kaué mostra figuras que parecem representar o
garoto brincando no patio da instituicao junto com os personagens que ele citou
enquanto fazia os desenhos:

Kaué: desenho 1

Pesq — Vocé gosta de desenhar?

Kaué - Gosto.

Pesq — O que vocé gosta de desenhar?
Kaué — Um menino com as imagens.

Pesq — Quando vocé esta aqui na escola, o que é que vocé mais gosta de
fazer?

Kaué - Eu gosto de fazer... de brincar.

Pesq — Entao desenhe vocé brincando na escola esta bom?
Siléncio.

Pesq — O que vocé esta fazendo?

Kaué - Eu.

Pesq - E ai é o que?

Kaué — Um bicho.

Pesq — Bicho, bicho de onde?

Kaué - Da, do mato.

Pesq — Esta aqui na escola é?

Kaué - N&o, ele € de desenho, do desenho animado.
Pesq — Ah, bicho do desenho animado?

Kaué — E. Aqui tudo é desenho: Super-Choque, Maravilha e Big Rato.
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No segundo desenho, podemos observar a imagem que parece
representar o menino brincando de correr junto com outras criangas no patio do
CMEL:

Kaué: desenho 2

Pesq — Me diga uma coisa Kaué, vocé brinca aqui no CMEI?
Kaué - Brinco.

Pesq — Vocé brinca de qué?

Kaué - Sei /a.

Pesq — Lembre ai do que vocé brinca. Ai, vocé lembra e desenha aqui no
papel. Certo?

Kaué — Eu gosto de brincar de jogo de computador.

Pesq — Mas aqui na escola vocé brinca de jogo de computador? Vocé brinca
de que aqui na escola? Vocé brinca em casa de jogo de computador e aqui na
escola vocé brinca de qué?

Kaué — Eu brinco de correr.
Pesq — E de que mais?
Kaué - De carro.

Assim, das quatro criancas de cinco anos, trés desenharam o que
efetivamente brincavam no CMEI. Contudo, no primeiro desenho de Alanna,
percebemos que ela estava registrando no papel outras coisas, além do que
ela mais gostava de fazer no CMEIl. Em sua fala a menina explicou com
rigueza de detalhes os desenhos que fez dela, da pesquisadora, da sua

professora e da ADI que ficava em sua sala.
Alanna: desenho 1

Pesq — Vocé gosta de desenhar?

Alanna - Adoro desenhar, mas eu ndo desenho muito bonito, vou fazer vocé
de marrom. Vocé vai ficar linda.

Alanna - Vou desenhar um tridngulo, minha pré Luciene®® (ADI), vocé e minha
pro Rosa.

*3 Nome ficticio.
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Alanna - Sabe o que é isso?

Pesq - N&o.

Alanna — Um negdcio quando cai a chuva.
Pesq - Telhado?

Alanna - E. Igual ao negécio dali. Vou pintar o pau. Ah, j sei. Esse daqui ou
esse? (Giz de cera). Gostou mais desse?

Pesq — Gostei.
Alanna - Agora vou pintar colorido viu?
Pesq — Esta bem.

Alanna — Hum, ficou lindo né? Aqui é rosa, né? Esse daqui é cor de pele, né?
Esse que é rosa. Tem vermelho ai?

Pesq — O que é que vocé mais gosta de fazer aqui na escola?
Alanna - O que eu mais gosto de fazer...

Alanna - Fazer sereia, gente.

Pesq - O que mais?

Alanna - Eu gosto de fazer gente, eu ja disse eu gosto de fazer teatro, balé
Gosto da aula de danca, gosto de comer. Ui, aquele rango de meio-dia é muito
delicioso. Sabe o que ela faz? Mingau também! Ai eu bebo, eu ndo posso
beber, eu bebo pouquinho Nescau, eu ndo posso beber muito Nescau.

Alanna - Eu gosto de..., vocé vai gostar muito.

Pesq — De que vocé gosta?

Alanna - Eu gosto de vocé.

Pesq — Eu também gosto de vocé.

Alanna - Ah! Que arraso! Cor de pele, o rosinha, eu sou linda.
Alanna - Eu feliz e vocé feliz e minha pro. Vocé esta feliz, ndo é?
Pesq - Estou.

Alanna - Depois eu vou pintar todos 0s pés de preto, né?

Pesq — Da cor que vocé quiser.

Alanna - Esta bom. Ah, vou pintar eu. O meu cabelinho lindo, esta gostando
do meu cabelo?

Pesq — Estou.
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Alanna — Com a tiara, ndo é? Eu néo sei fazer muito bem a tiara, mas eu sei
fazer um anel. Gostou?

Pesq — Gostei

Alanna — Agora eu sei como é, é assim. O meu cabelo ndo é solto ndo, mas eu
vou fazer ele solto, o seu cabelo também é solto. Agora eu vou fazer seu olho,
seu nariz, a sua boca e vocé feliz.

Alanna - Esta bonita?
Pesq - Estou linda.

Alanna — Um pouquinho baixinha, ndo €? Agora eu vou fazer o negocio, fazer
0 umbigo. Vocé dancando igual a mim, né?

Alanna - Agora minha pré Rosa e pro Luciene.
Alanna - Vocé vai mostrar pra todo mundo é?
Pesq — Nao, esse desenho é s6 meu, para minha pesquisa.

Alanna - Oh, esqueci de fazer a sua perna, seu sapatinho (olhando para o
meu pé). Agora ficou bonito, eu tenho um sapatinho igual ao seu sabia?

Alanna - Eu e vocé estamos fora da sala e as duas prés estao dentro da sala.

No segundo desenho, a menina retratou a sua imagem brincando de
mae e filha, o sol, bem como registrou a imagem de um gato que ela disse que
era seu animal de estimacdo. Cremos que, por esse motivo, ela tenha

informado que gostava de brincar de prender cachorro.

Alanna — desenho 2

Pesq — Vocé brinca aqui no CMEI?
Alanna - Brinco.

Pesq — Vocé brinca de qué?

Alanna - Eu gosto de brincar de méae e filha, mas as criangas ficam chateadas
comigo.

Pesq — Por qué?

Alanna - Porque ficam brincando com outras meninas. Sabe, Ester fica
brincando. com... Esse é pequeno e esse é grande? (mostrando dois giz de
cera).
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Alanna - Preciso do pretinho, vou fazer a perninha do bebé e também tem
cachorro.

Pesq - Entdo vocé gosta de brincar de mae e filha e de que mais? Va
desenhando.

Alanna - Eu gosto de brincar também de prender cachorro.
Pesq — Por que vocé gosta de brincar de mae e filha e de prender cachorro?

Alanna - E porque eu tenho um gato I4 na minha casa, ele ndo tem casa néo,
mas agora ele esta na outra casa.

Pesq — Sim, e vocé gosta de brincar de mae e filha por qué?

Alanna — E porque eu tenho uma boneca pequenininha, também, e é de
verdade.

Pesq — E um cachorrinho ou um gatinho? (apontando para o desenho).
Alanna - Um gato, é o meu gatinho. Pronto, ficou lindo?
Pesq - Ficou.

Alanna - Agora so falta pintar ele, ndo é? Sabe o que eu estou fazendo aqui?
O sol.

Como se pode ver, no segundo desenho Alanna reproduziu as
brincadeiras com os elementos que disse gostar de brincar.

Quanto ao lugar preferido para as brincadeiras, as quatro criangcas de
cinco anos que participaram da pesquisa disseram que gostavam de brincar no
parque, porém, somente as meninas disseram que também brincavam na sala,

como descrito abaixo:

No parque (Luiz)

Na sala e no parque (Alessandra)
No parque (Kaué).

Na area, com os brinquedos s6 na sala (Alanna).

Durante o periodo da pesquisa de campo, observamos criancas dessa
turma brincando com pedras e grama. O espaco aberto atrai muito as criancas
pela possibilidade de expressdo de movimentos e oferta de elementos da
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natureza, como: folhas, pedras, gravetos etc., que Ihes possibilitam criar
situagdes imagindrias com maior criatividade ou com possibilidades diferentes
das favorecidas no interior das salas. Além do mais, de acordo com Souza
(2014, p. 61), “o espaco do patio habitado e vivido pelas criangas, torna-se
lugar. E no patio da escola que as criancas se apropriam do espaco,
transformam-no em lugar: marcam territérios, gritam, discutem, fazem
amizades, transmitem oralmente seus conhecimentos, produzindo culturas
entre os pares”. Mesmo reclamando da falta de brinquedos naquela area do
CMEI chamada de “parque”, as criancas gostavam muito de brincar naquele

espaco.

E possivel que as meninas tenham respondido que também brincam na
sala porque ndo podem levar os brinquedos para a area externa, como foi

lembrado por Alanna.

Em relagdo ao que gostariam de brincar no CMEI, Alanna falou que
gostaria de brincar de enfeitar aniversario e Alessandra, de esconde-esconde,
apesar de, durante as observacoes, ela ter brincado de se esconder com o0s
colegas. Luiz disse que gostaria de brincar de qualquer coisa, ao mesmo tempo
que falou que sé poderia brincar de super-heréi, de bicho e de correr, e Kaué,

de brincar de jogo de computador.

Ao responder que gostaria de brincar de qualquer coisa, Luiz também
fez uma reflexdo acerca das possibilidades que eram oferecidas pelo espaco
onde costumava brincar com seus colegas, quando falou sobre as brincadeiras
que poderiam ser feitas naquele espacgo, como pode ser constatado no excerto

do dialogo entre ele e a pesquisadora:

Pesq — Se vocé pudesse escolher outra coisa para brincar aqui na escola vocé
brincaria de qué?

Luiz — Qualquer coisa, so que a unica brincadeira que a gente pode brincar é
de super-heroi, de bicho e de correr. S6.

A resposta desse menino nos faz pensar sobre organizacdo dos
espacos das instituicdes de Educacgao Infantil, que nem sempre sao planejados
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pensando nas reais necessidades das criangas. Como ja foi colocado
anteriormente (na descri¢cdo do espaco), apesar do CMEI ter sido reformado no
ano em que a pesquisa foi realizada, ndo havia nenhum parque ou tanque de
areia para as criancas brincarem. De acordo com Schneider (2007, p. 191),
“quando a escola disponibiliza as criancas tempos, espacos e materiais para
brincar, permite-lhes oportunidades de vivenciar essa atividade como atividade
central da infancia [...]". Sabemos que brinquedo nédo é condicao indispensavel
para que a brincadeira aconteca, no entanto, durante o periodo em que
estivemos acompanhando a rotina do CMEI, escutamos varias vezes as
criancas (de quatro e cinco anos) dizendo que aquela area nao deveria ser
chamada de parque, tendo em vista que ndo havia nenhum elemento
relacionado aos parques infantis ali, tais como balanco, gangorra, escorrega
etc.

Por outro lado, as professoras costumavam, durante o recreio, reclamar
que as criancas sé sabiam correr, como se aquele espaco proporcionasse
outros tipos de brincadeira que nao aquelas que envolvessem movimento. De
acordo com Fantin, (2000, p. 205), “a questdo do uso do espaco, que na
maioria das vezes se constitui num espaco vazio e pouco estruturado, ndo é
pensada nem planejada em sua organizacdo de forma a favorecer a
brincadeira das criancas”. E no caso do CMEI, que ndo possuia um parque na
area utilizada para o recreio, era frequente ver os meninos e as meninas
correndo ou brincando de esconde-esconde, pega-pega, entre outras

brincadeiras que envolvem movimento.

Outro aspecto que nos chamou a atencao em relacao as projecoes das
brincadeiras das criancas de cinco anos foi o desejo de Kaué de brincar de
jogo de computador no CMEI. Vale ressaltar que durante o processo de
interlocucdo, o menino revelou que os personagens do desenho animado
tinham um papel tdo marcante em sua vida, que em alguns momentos
determinados personagens se confundiam com seus amigos. Podemos

observar tal aspecto nos excertos das transcricées a seguir:
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12 interlocucao

Pesq — Vocé gosta de desenhar?

Kaué - Gosto.

Pesq — O que vocé gosta de desenhar?
Kaué - Um menino com as imagens.

Kaué — Eu t6 fazendo um super-herdi voando.

Pesq — Aqui na escola? E aqui na escola tem super-heroi? Eu ndo sabia que
aqui tinha super-herai.

Pesq - E ai é o qué?

Kaué — Um bicho.

Pesq — Bicho, bicho de onde?

Kaué - Da, do mato.

Pesq — Esta aqui na escola é?

Kaué - N&o, ele € de desenho, do desenho animado.
Pesq — Ah, bicho do desenho animado?

Kaué — E. Aqui tudo é desenho: Super-choque, Maravilha e Big Rato.
Kaué — Aqui. Que eu sou super-herdi contra eles.
Pesq — Ah, vocé é super-herdi, é?

Kaué - E, contra eles.

Pesq — Qual é vocé dos trés? Me mostre aqui. (O menino apontou com o dedo
para um desenho.)

Pesq - E esse aqui, quem é? O maior?

Kaué - Henrique.

Pesq — Henrique é seu colega, é? Seu irmao? Quem é Henrique?
Kaué — Henrique, Henrique é perto da minha casa.

Pesq — Perto da sua casa? E esse outro depois de Henrique, quem é?
Kaué — E Keli.

Pesq - E seu irmdo?

Kaué - No.

Pesq — Colega da rua?
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Kaué - E, perto da minha casa também.

Pesq — E aqui na escola vocé ndo brinca com ninguém?
Kaué - Nio.

Pesq — Por qué?

Kaué - Porque tem menino que bate. Oh, pro, esse daqui, vou pegar esse
daqui (apontando para um giz de cera).

Kaué — Estao brincando do mal e do bem. Do mal e do bem (apontando para
os desenhos).

Kaué - Eu. Estou fazendo outra coisa, eu estou fazendo uma escola com os
super-herais.

Pesq — A escola com super-herdis? Hum, interessante.

Kaué - E eles ficam na rua. Ah, um é da televisdo, o Mosca, uma Patricia, uma
Bil.

Pesq — Vocé assiste televisdao que horas?

Kaué - De noite.

Pesq — Todos os dias?

Cca - Sim. Falta um, Rafa!

Pesq — Quem é Rafa? Coleguinha da rua onde vocé mora ou daqui do CMEI?
Kaué - Coleguinha da rua perto da minha casa. Rafa peida!

Pesq — Vocé brinca com esses coleguinhas que horas Kaué? Se vocé fica aqui
o dia todo?

Kaué (siléncio)

Kaué — Eu no brinco n&o.

Pesq - Nao?

Cca - Eu so assisto a televisao.

Pesq — Rafa ndo é colega seu, ndo? Rafa é personagem, é?
Kaué — Personagem.

Pesq — Todos esses aqui sdo personagens, €?

Kaué — E, aqui é Rafa, o Mosca, Bate, Espinho.
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Nesta parte da interlocucao Kaué recorre ao desenho, para reproduzir os
personagens de seriados e filmes e da sua prépria imaginacao. Para além dos
desenhos, suas constru¢des indicavam que a criangca usava o papel para
brincar de faz de conta com esses personagens. Apesar dos esforcos da
pesquisadora em acompanhar esta brincadeira, a crianca indicava apenas 0s
personagens, sem discorrer sobre a l6gica da brincadeira que estava
vivenciando. Este é um dos aspectos que podem se evidenciar quando
recorremos ao desenho como recurso mediador para interlocugdo com

criangas.

Sodré (2006), em um estudo realizado com criancas de um
acampamento do MST, que também utilizou o desenho como estratégia de
interlocucéo entre pesquisadora e criangas, relata que algumas criancas se
disponibilizavam a responder as questdes da pesquisa, porém nao se
restringiam a desenhar sobre o que falavam. De acordo com a autora (2006, p.
200), “quando as criancas sdo instigadas a falar com recursos e procedimentos
compativeis com a sua faixa etéria, elas enriquecem as perspectivas de analise
com contribuicdes efetivas e pertinentes”. Dessa forma, saber o que as
criangas pensam sobre seus espacos de convivéncia (escola, familia,
comunidade) através do desenho, enriquecido pela fala, pode se configurar em
uma estratégia metodologica que favorece as contribuicbes das criangas com
analises que aprofundam os temas em estudo e acrescentam elementos novos

e pertinentes as realidades vividas por elas.

Em outro momento da interlocucdo com Kaué, solicitamos que ele
falasse sobre do que brincava no CMEI. Em sua fala, a crianga aponta para
uma lacuna entre a casa e a escola. Em casa, ele tem um computador e brinca

com jogos que tém personagens. Na escola, ele ndo dispde deste recurso.

Pesq — Me diga uma coisa Kaué, vocé brinca aqui no CMEI?
Kaué - Brinco.
Pesq — Vocé brinca de qué?

Kaué - Sei /4.

143



Pesq — Lembre ai do que vocé brinca. Ai, vocé lembra e comeca a desenhar e
vai falando esta certo?

Kaué — Eu gosto de brincar de jogo de computador.

Pesq — Mas aqui na escola vocé brinca de jogo de computador? Vocé brinca
de que aqui na escola? Vocé brinca em casa de jogo de computador e aqui na
escola vocé brinca de qué?

Kaué — Eu brinco de correr.
Pesq — E de que mais?
Kaué - De carro.

Pesq — Se vocé pudesse brincar de outra coisa aqui na escola, vocé brincaria
de qué?

Kaué - De jogo de computador.
Pesq — Por que Kaué?

Kaué - Porque eu gosto de computador.

Segundo Silva (2010, p. 164), “o mundo digital acrescenta ao dia a dia
das criangas um imenso rol de possibilidades que podem e devem ajudar a
colorir as suas vidas e a promover a sua plena integracdo na sociedade de
informacdo e comunicagcdo, no caso vertente através de praticas ludicas em
rede ou off-line. [...]". Em relacdo ao apego das criancas com personagens de
desenho animado, estudos como os de Souza e Medeiros (2014, p. 6) também
revelam que:

O papel da midia no apego infantil a esses herois é ativo, pois
a maneira como a mesma veicula a imagem desses idolos
infantis, cria na crianga um apelo a imitagdo de
comportamento, que pode ser internalizado e integrado como
um traco da identidade na infancia.

Nesta perspectiva, os personagens dos desenhos ativam nas criancas
uma gama de emog¢des que os aproximam do mundo infantil através do jogo de
cores, formas e tamanho, além da utilizagdo de uma linguagem que aproxima
meninos e meninas de diversas figuras que povoam o mundo dos desenhos

animados.
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Outro aspecto a ser considerado é o fato de que, na
contemporaneidade, as criancas tém uma relacao de familiaridade com objetos
eletrébnicos que surpreendem os adultos, tendo em vista que meninos e
meninas conseguem lidar com tais objetos de forma mais facil e rapida do que
muitos adultos. Em relagdo a este aspecto, Buckingham (2007, p. 73), ressalta
que: “ao contrario de seus pais, que sao retratados como ‘tecnofébicos’
incompetentes, as criancas sdo vistas como possuidoras de uma relacédo
intuitiva e espontanea com a tecnologia digital.” Tal familiaridade favorece as
criangas uma relacao de poder frente aos adultos que lhes & possibilitada
através da tecnologia.

Em relacdo a participacdo das professoras nas brincadeiras, Luiz disse
que a professora brincava as vezes; Alessandra afirmou, fazendo um gesto
com a cabeca; Kaué disse que sua professora nao brincava; Alanna também

afirmou 0 mesmo, acrescentando que ela sé dava brinquedo para os alunos.

Ao informar que a sua professora brincava as vezes, Luiz disse que ela
s6 brincava com as meninas quando as mesmas insistiam muito. Como pode

ser visto no excerto a seguir:

Pesq — Sua pré brinca com vocés?
Luiz — As vezes...

Pesq — De que ela brinca com vocés?
Luiz — De qualquer coisa.

Pesq — Por que qualquer coisa?

Luiz — Ela brinca quando ela quer, que as meninas ficam: ou pro, brinca com a
gente! Senta aqui pro! Fica chamando ela pra brincar, ai a pré chega e senta
pra brincar um pouquinho.

Pesq — Na sala, é?
Luiz - E.
Pesq — Ela brinca s6 com as meninas? Ou com 0os meninos também?

Luiz — Com os meninos também.
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Apesar de as professoras terem afirmado, durante a realizacdo das
entrevistas narrativas, que brincar € um direito das criancas e que
consideravam importante que 0s meninos € meninas brincassem,
reconhecendo a importancia dessa atividade para o seu desenvolvimento,
apresentaram respostas diferentes quando falaram sobre sua participacao nas
brincadeiras das criancas. Enquanto a professora Alfazema respondeu que
costumava brincar com as criangas da sua turma e que elas solicitavam muito
sua participagao, porque sabiam que ela gostava de brincar, a professora Rosa
disse que s6 brincava quando precisava apresentar um brinquedo novo na
brinquedoteca ou quando era solicitada, ou percebia alguma criancga triste, pois
achava que as criangas gostavam de brincar com os proprios colegas.

Para Navarro e Proddscimo (2012), a organizacao de espacos e tempos
para brincar na rotina da instituicdo (fora e dentro da sala) por parte das (0s)
professoras (es), bem como a disponibilizacdo de materiais (brinquedos
diversificados e sucatas) que possam enriquecer o faz de conta sao atitudes

simples que podem favorecer o brincar na escola.

Entretanto, considerando que a construgdo da concepc¢éao do brincar é
algo de carater subjetivo, mas que, como qualquer outra concepcao, recebe
também influéncias do contexto histérico e social ao qual o sujeito esta
inserido, a postura de brincar com as criancas depende muito da forma como
as professoras se apropriaram do conceito do brincar e se esta concepcao esta
pautada numa compreensao do brincar relacionado ao processo ou ao produto
da aprendizagem.

Quando foi perguntado as criangas o que elas aprendiam com as
brincadeiras realizadas no CMEI, apenas as meninas responderam. Alessandra
disse que aprendia a escrever (em relacdo ao jogo da memdria) e Alanna, que
aprendia que a mae da mingau aos filhos (em relacdo ao brincar de mae e
filha).

Provavelmente, os meninos podem nao ter respondido a pergunta por
estarem mais interessados nos desenhos ou pela falta de compreensao da

pergunta. Este aspecto da andlise merece destaque, haja vista que, em
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estudos anteriores sobre o brincar em casa e na escola desenvolvido com
criancas de quatro e cinco anos, constatamos** que as meninas respondiam de

forma detalhada, explicando detalhadamente como brincavam, enquanto que

0S meninos apenas respondiam objetivamente do que brincavam sem fornecer
maiores informacdes de como eram realizadas essas brincadeiras. Logo, eles
parecem se fixar objetivamente a pergunta sobre do que, onde e com quem
brincam do que as perguntas complementares que favorecem seu
aprofundamento. Observamos que as respostas das meninas estao
diretamente relacionadas com a “funcdo” das brincadeiras citadas. Ou seja, 0
jogo da memdria ensina a ler e a escrever, quando € formado por letras,
palavras ou silabas. De modo que muitos professores utilizam o jogo da
memoéria em sala com essa funcdo, evidenciando assim a didatizacao do

brincar.

Na resposta de Alanna também esta explicito o papel da mae que cuida
e alimenta o filho, reportando-se ao papel feminino que é reproduzido
historicamente ao longo dos tempos.

Em ambas as situacdes, podemos perceber o papel do brinquedo no
desenvolvimento infantil, tanto em relacédo a percepgcédo de Alessandra sobre a
dimensao pedagdgica do jogo da memoria, quanto aos papéis sociais de
género, representadas no brincar de mae e filha.

Ao estabelecermos um vinculo direto entre o brincar e a cultura de
pares, poderemos observar que no cotidiano das criangcas sujeitos da
investigagao, as falas e, consequentemente, os desenhos decorrentes dessas
falas foram repertoriados em grande medida pelas influéncias das histérias que
foram contadas ou vivenciadas, seja: por seus familiares e/ou professoras,
pelos desenhos e outros programas que assistiram na TV, bem como pelos
mitos e lendas que fazem parte da comunidade a qual estao inseridas.

Considerando que as criancas nascem e se desenvolvem em uma
sociedade marcada pelas concepgdes de sua comunidade, as respostas que

0S meninos e as meninas deram sobre o brincar no Centro Municipal de

* Almeida (2010).
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Educacao Infantil podem estar influenciadas pelos sentidos que as professoras
construiram sobre tal atividade e sua efetivacdo na rotina do CMEI. Por
exemplo, o fato de a maioria das criancas afirmar que brincavam no parque
aponta que 0s meninos € as meninas podem estar consolidando a ideia de que

o brincar na instituicao de Educacao Infantil s6 pode acontecer fora da sala.
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5 A CONSTRUGCAO DE SENTIDOS E SIGNIFICADOS DO BRINCAR NA
EDUCACAO INFANTIL PARA AS PROFESSORAS

Ao discutir significado e sentido, € preciso compreendé-los
como sendo constituidos pela unidade contraditéria do
simbdlico e do emocional. A fim de compreender melhor o
sujeito, os significados constituem o ponto de partida: sabe-se
que eles contém mais do que aparentam e que, por meio de
um trabalho de anadlise e interpretacdo, pode-se caminhar para
as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para as
zonas de sentido.

(AGUIAR, 2006, p. 14)
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Para apresentar a analise das respostas das professoras a partir das
entrevistas narrativas, organizamos as discussées dos dados agrupando as
suas falas através de nudcleos de significacdo, fazendo uma adaptacéo dos
estudos de Aguiar (2006), que, a partir da Psicologia sécio-histérica,
desenvolveu varios estudos que buscaram apreender sentidos e significados
como categorias centrais das pesquisas.

De acordo com a autora, os nucleos de significacdo sdo organizados a
partir de palavras consideradas centrais ou indicadoras de andlise para
compreensao do objeto em estudo, que podem ser extraidas de entrevistas
semiestruturadas, haja vista que: “Os pré-indicadores sao, portanto, trechos de
fala compostos por palavras articuladas que compdéem um significado,
carregam e expressam a totalidade do sujeito e, portanto, constituem uma
unidade de pensamento e linguagem” (AGUIAR e OZELLA, 2013, p. 309).

Assim, apds leitura das entrevistas, fizemos a selecdo dos pré-
indicadores, ou seja, de palavras e/ou frases emitidas nas narrativas pelas
professoras colaboradoras e que sinalizam condicdes histéricas sociais que
foram constituindo os sentidos e os significados do brincar na Educacao

Infantil.

De acordo com Aguiar e Ozella (2006, p. 231): “Os nucleos resultantes
devem expressar os pontos centrais e fundamentais que trazem implicacdes
para o0 sujeito, que o envolvam emocionalmente, que revelem as suas
determinacdes construtivas.” Sao, portanto, as questdes centrais que embasam
as argumentagoes das entrevistadas.

Ao longo da nossa experiéncia com formacao de professores que atuam
na Educacao Infantil e séries iniciais, temos percebido que os discursos sobre
0 que seria considerada uma boa pratica pedagdégica para o trabalho com
criangas pequenas ja estdo muito organizados na fala dos (as) professores
(as), no entanto, ainda sdo observadas algumas praticas que contradizem
muitas afirmagbes feitas durante discussbes em sala nos momentos de

formacao inicial e continuada. Talvez porque a nossa pratica ainda esteja
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carregada de muitas crencas e concepcdes que sao construidas ao longo de
nossa caminhada profissional, as quais ainda ndo conseguimos desconstruir.
Dessa forma, em pesquisas que pretendam investigar concepcbes e
atribuicao de sentidos e significados na relacdo professor-aluno, um simples
preenchimento de questionario ou respostas a entrevistas desvinculadas de
uma observacao do contexto educacional talvez ndo dé conta da complexidade
do fazer docente. Em relacédo a estudos realizados tendo como pressuposto a
construgcao do nucleo de significacao, Aguiar e Ozella (2013, p. 307) ressaltam
que:
A apreensdo dos sentidos nao significa apreendermos uma
resposta Unica, coerente, absolutamente definida, completa,
mas expressdes muitas vezes parciais, prenhes de
contradi¢cbes, muitas vezes ndo significadas pelo sujeito, mas

que nos apresentam indicadores das formas de ser do sujeito,
de processos vividos por ele.

Salientamos que nesse procedimento de andlise s&o consideradas
também as contradi¢gdes que por muitas vezes permeiam as falas dos sujeitos,
tendo em vista que o processo de interpretacdao nao fica restrito apenas as
falas dos informantes, mas considera também o contexto em que os dados sao

produzidos em seus aspectos sociais, historicos e politicos.

A partir dos eixos norteadores das entrevistas narrativas que foram
considerados pertinentes para darmos conta dos objetivos deste estudo,
encontramos quatro nucleos de significacdo que foram descritos para posterior

analise. Em seguida, apresentaremos um quadro sintese de cada nucleo.

Vale ressaltar que as narrativas das professoras colaboradoras, as
observacgdes registradas no caderno de campo, bem como a interacdo adulto-
crianga na rotina do CMEI, foram consideradas na organiza¢ao dos nucleos de

significacao.
5.1 Uma boa professora de Educacao Infantil:

Esse nucleo evidencia a concepcao de professora de Educacéao Infantil
que foi construida por cada professora durante sua trajetéria de vida e
formacao. Por um lado, temos indicacbes de quatro professoras de aspectos
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subjetivos inerentes ao trabalho na Educacéo Infantil, tais como: carinho pelas
criangas, amor e paciéncia. Em outra perspectiva de analise, as outras trés
professoras enfatizaram aspectos que podem ser considerados importantes na
formagdo dos profissionais de Educacdo Infantil, como: a busca pela
indissociabilidade entre o educar e o cuidar e a necessidade de considerar o
desenvolvimento infantil em seus aspectos fisicos, sociais e cognitivos. Como
se pode ver, sdo concepcgoes diferentes que refletem influéncias diversas para

sua elaboragéo.

Essas diferencas nas concepcodes sobre o perfil de uma boa professora
de Educacao Infantil puderam ser deduzidas a partir da analise das falas das
professoras. Contudo, para propiciar ao leitor a descricdo detalhada do
processo de analise dos dados e a identificacdo dos nucleos de significagao,
vamos apresentar a seguir as transcricoes das falas de cada professora. Vale
ressaltar que apresentaremos as transcricdes das professoras de acordo com a
turma das criancas que também foram sujeitos da investigacao, tendo em vista
que para as professoras que trabalham com criancas de trés anos a Educacao
Infantil pode ter uma concepcgao diferente das concepgdes construidas pelas
professoras das criangas de cinco anos.

5.1.1 As professoras das criancas de trés anos

A professora Violeta estava na faixa etaria entre os 35 e 40 anos, fez
magistério, era formada em Pedagogia com especializacdo em planejamento,
tinha 15 anos atuando no magistério e sete na Educacgao Infantil. Trabalhava
h& cinco anos no CMEI, estava atuando em uma turma de criancas de trés
anos. A professora iniciou sua trajetéria profissional na Educacao Infantil
quando ainda era estudante do curso de magistério no municipio em que
nasceu, depois passou por algumas escolas do Ensino Fundamental na cidade
de Salvador quando era estudante do curso de Pedagogia, experiéncias essas
que lhe deixaram assustada com a violéncia, a ponto de pensar em desistir da
profissdo. Atuou como coordenadora em uma escola antes de ingressar na
rede municipal de ensino e com a turma de trés anos no CMEI, l6cus desta
investigagao, ja havia trabalhado com criancas de quatro e cinco anos. Quanto

a sua opinidao sobre o que € ser uma boa professora, relatou:
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Uma professora que se coloca no lugar da crianga e antes de
gritar com ela procure saber por que que ela fez assim, o que
foi que aconteceu; € procurar também saber assim da familia,
trazer a familia, assim se colocar, uma pessoa que se coloque
no lugar da crianga. O que é ser uma boa professora de
Educacdo Infantil, além disso? E estar sempre informada,
trazer coisas significativas pra crianga, né? Para estar
explorando determinados assuntos e contetudos com eles. E...
como € que eu vou falar assim? Algo que... trazer algo
significativo, para dai explorar diversas coisas com eles, sabe?
O que mais Jesus? Brincar com eles também €& muito
importante, ser muito carinhosa, eles sdo, ndo s6 da rede
publica, que 14 também tem criangas que tém um patamar mais
elevado. Eles sdo muito carentes, entdo vocé estad dando
carinho, né? Esta conversando assim com eles de igual pra
igual, assim. Eu falo assim, ndo €? De igual pra igual. Mas
respeitar a linguagem deles. Deixa eu ver, eu acho que é, o
que veio na minha mente foi isso (Prof? Violeta, entrevista,
2013).

Na opiniao da professora Violeta uma boa professora de Educacéo
Infantil € aquela que se coloca no lugar da crianca, procurando compreender
suas reagdes e as motivagdes que provocaram determinados comportamentos.
Assumindo, assim, uma postura de empatia, principalmente quando procura
compreender alguma reagdo ou comportamento frente a determinadas
situagbes ocorridas no cotidiano da instituicdo, além de buscar conhecer a

crianca através da familia.

Considera também que a professora que trabalha com criancas
pequenas precisa manter-se informada e levar propostas de trabalho
significativas para as aulas com o intuito de envolver as criangas nas
discussoes. Neste aspecto, a professora ressalta a necessidade de um
processo constante de formacdo. Para tanto, as professoras precisam
reivindicar das secretarias de educacgao a oferta de programas ou propostas de
formacao continuada. Pois, como afirmam Giareta e Pereira (2013), a busca por
uma pratica pedagogica critica e reflexiva pressupde a existéncia de uma
proposta de formacdo continuada que aponte caminhos para que os (as)
professoras (es) construam e reelaborem seus saberes no trabalho com as
criangas e suas diferentes infancias, considerando as diferengas socioculturais

dos meninos e meninas que frequentam as classes de Educacao Infantil.
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Além disso, ela acrescenta que a professora deve ser carinhosa para
suprir as possiveis “caréncias” que 0os meninos e meninas trazem de casa. Vale
ressaltar que essa concepcao de crianga carente esteve presente de forma
bastante contundente na politica educacional brasileira e permeou a formacgao
de professores que iriam atuar na Educacado Infantil e nas séries iniciais .De
acordo com os estudos de Ens et al. (2013, p. 87), “Essa proposta de
educacdao compensatoria influenciou o ideario dos professores da educacao
pré-escolar e do 12 grau no que se refere as funcdes e aos métodos
pedagdégicos definidores do trabalho na pré-escola [...]", e podemos perceber
que tal concepcgao ainda permeia a pratica pedagdgica de muitos profissionais
que atuam na Educacgéo Infantil.

A outra professora do grupo 03, a professora Jasmim, estava na faixa
etaria entre os 35 e 40 anos, fez magistério, Pedagogia e especializagcdo em
Psicopedagogia. Exercia a docéncia ha seis anos e ha cinco anos trabalhava
no CMEIl A professora Jasmim iniciou sua caminhada profissional na
Educacéo Infantil logo que concluiu o curso de magistério. Teve experiéncia na
regéncia de turmas de 22 e 32 séries, mas sempre gostou de atuar na
Educacao Infantil. Acredita que desenvolveu o gosto pela docéncia através de
uma professora que lhe marcou muito na infancia. Ressaltou que na época em
que cursou o magistério, a futura professora tinha que ter o “dom” para
desenhar e por isso ela se encaixou na profissdo, porque gostava muito de

desenhar e fazer decoragdes.

O que é pra mim ser uma professora? Pra mim, professora na
verdade, vocé tem que... € se doar, vocé tem que entender um
pouco mais a crianga, vocé tem que sair daquele patamar de
dizer eu estou como professora e eles sdo os alunos, tem que
me respeitar, pra mim, ali, com todo respeito, pra mim vocé tem
que ter uma relacdo de amizade com seu aluno, uma
afetividade grande, e dai a crianga vai, sim, se espelhando em
vocé e toma o gosto, vocé vai ter uma paciéncia grande pra
ensinar a crianga, entdo, e o tempo todo vocé tem que estar
aprendendo com a propria crianga, a crianga te ensina. Ser
calma, paciente, tranquila, né? E ser, ser amiga, acho que
amizade da crianga, amizade com a crianga faz com que a
crianca realmente é... passe a se interessar a vir pra escola e,
acima de tudo, a pessoa tem que ser calma e paciente
entendeu? Nao adianta ser uma professora nervosa, que grita,
nao adianta, que a crian¢a ndo vai tomar o gosto em vir pra
escola... (siléncio)... é... (siléncio)... sei 14, o professor também

154



tem que se dedicar bastante, né? Nao sei (Prof?® Jasmin,
entrevista, 2013).

A professora Jasmim defende a ideia de que uma boa professora de
Educacédo Infantil é aquela que se doa, dedica-se, tem paciéncia, € amiga,
entende a crianca, e acima de tudo, precisa ter muito calma. No entanto, nédo
percebemos em sua fala nenhuma indicagcdo com relacao a profissionalizacao
dessa professora ou a necessidade de estudo para aprimoramento da sua
pratica. Ao afirmar que aprende com as criangas, seria relevante verificar se a
professora dava indicios de que percebe a crianga como protagonista do
processo educacional, pois, de acordo com Finco (2011, p. 168):

Reconhecer a infancia e suas especificidades exige entender
que as criangas tém um olhar critico que “vira pelo avesso” a
ordem das coisas, que subverte o sentido da historia: requer

que se conhegam as criangas, o que fazem, de que brincam e
como inventam.

Nesta perspectiva, reconhecer que as criangcas também tém muito a nos
ensinar vai além de afirmar que aprendemos com 0S meninos € meninas
pequenos (as). E, antes de tudo, assumir uma postura de aprendizado frente a
eles (as) e, principalmente, reconhecer que vivemos em uma cultura
adultocéntrica, pois, como afirmam Martins Filho e Delgado (2014, p. 10):

A lbgica adultocéntrica que vigora nas instituicdes educativas
tem legitimado a experiéncia do cerceamento, obediéncia e
diretivismo desde muito cedo, que submete a crianga bem
pequena, estabelecendo-lhe um lugar determinado, a
convivéncia com pares da mesma idade, a restricao do
movimento fora do espago da sala de referéncia, definindo
condutas sociais e culturais que nao privilegiam situacoes
relacionais de criangas quando estdo entre elas.

Dessa forma, percebemos que esta postura adotada por muitos (as)
educadores (as) aumenta a distancia adulto/crianca, que pode estar na origem
das dificuldades de muitas professoras no processo educacional.

Assim, enquanto a professora Violeta demonstrou em sua narrativa uma
preocupacao com a atualizagdo da sua pratica e a adequacao do trabalho as
necessidades das criangas, na fala da professora Jasmin percebemos a
descricdo de um processo de abnegacao (se doar), e ser calma e paciente,
haja vista que a distancia adulto/crianca a coloca em uma condicao em que o

conceito de crianga subjacente a estas palavras também parece indicar, tal
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como a professora Violeta, que as criancas sao vistas como seres incompletos

ou imperfeitos.

De um modo geral, na narrativa dessas duas professoras do grupo 03
percebemos uma preocupagdo com o aspecto afetivo da préatica docente,
talvez por se tratar de criancas pequenas, cujo grupo ainda nao recebe
cobranca em relacao a aquisicao de conteudos, como acontece nas turmas das
criangas maiores. Por outro lado, reconhecemos também que a falta de
propostas de formacdo especifica para docentes que atuam com criancas
pequenas acaba induzindo essas professoras a assumirem uma pratica mais
voltada para questdes que envolvem o cuidado. Em relacdo a formacao de
profissionais que atuam com criancas de zero a trés anos, Dandolini e Arce
(2009) ressaltam que:

O cuidado e a educagdo das criancas nas creches e pré-
escolas sdo importantes, porém insuficientes para uma
perspectiva de Educagédo Infantii como expressao do direito

das criangas de 0 a 6 anos ao seu pleno desenvolvimento e do
direito das professoras ao efetivo exercicio da sua profissao.

Nesta perspectiva, faz-se necessario a superacao da ideia de que o
trabalho dos professores e professoras da Educacado Infantili pode ser
desenvolvido por qualquer pessoa, independentemente da sua formacao ou
que é suficiente qualidades como: ser abnegacao, paciéncia ou carinho.

5.1.2 As professoras das criancas de quatro anos

A professora Lirio tinha vinte anos de atuacao no magistério, sendo sete
na Educacado Infanti. No CMEI, ja trabalhou com o grupo 02 e estava
trabalhando com criangas de quatro anos. Cursou o magistério e fez
Pedagogia e encontrava-se na faixa etaria acima de 45 anos. Iniciou sua
trajetoria profissional no Ensino Fundamental na rede privada, e considerava
que existia uma grande diferenca entre as criancas que estudavam na escola
publica em relacdo as que frequentavam escolas particulares. Vejamos o que
diz sobre ser uma boa professora da El:

Uma boa professora de Educacao Infantil €, assim, acolhedora,
teria que ser uma pessoa sensivel, que nao tivesse
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dificuldades com as criangas, com alunos de escola publica,
porque minha experiéncia de escola publica sdo esses anos
aqui no CMEI. Eu sempre trabalhei em escola particular, entao
eu vejo uma diferenca assim grande na questao das criancgas.
Aqui, uma boa parte sao criangas muito carentes, sdo criangas
que tém muitos problemas familiares além da caréncia
sociocondmica, juntando... fica uma situagdo... mais
constrangedora pra elas. Entdo, assim, eu acho que uma boa
professora é aquela professora que interage, que brinca, cheia
de energias mesmo para ficar junto das criancas dessa idade
(Prof? Lirio, entrevista, 2013).

O perfil de uma boa professora de Educacado Infantil definido pela
professora Lirio reforgca a imagem da maternagem, discutida por Cerisara
(2002), que durante muito tempo fez parte do imaginario social construido
historicamente sobre as professoras que trabalham com criancas pequenas, ou
seja, uma professora acolhedora, sensivel e que tivesse energia e muita
paciéncia. Para a autora, associar docéncia na Educacao Infantil a ideia de
maternagem afasta a necessidade de uma profissionalizacdo das professoras

que atuam com criangas pequenas.

Outro aspecto que merece atencao é a forma como a professora se refere
as criancas do CMEI, tentando justificar que existem diferencas no
desempenho evidenciado entre criancas que pertencem a classes sociais
diferentes e que essas diferencas exigem uma profissional mais habilidosa.
Podemos perceber no discurso dessa professora uma intencionalidade em
justificar a sua dificuldade em lidar com as criancas a partir das caracteristicas
da classe social das mesmas, 0 que nos remete aos principios preconizados
pelas teorias do déficit*® que orientaram a politica educacional do Brasil nos
anos 1970. Segundo Kramer (1982, p. 54): “O pressuposto dessa politica é o
de que o fracasso acontece porque as criangas nao estariam suficientemente
preparadas para tirar proveito satisfatério da escola.” Dessa forma, a culpa do
fracasso escolar seria da crianga pobre que precisava superar suas caréncias

socioculturais para acompanhar o trabalho desenvolvido pela escola.

**Tais teorias buscavam no aluno a razdo de seu proprio fracasso, atribuindo as suas
“dificuldades de aprendizagem” a sua condi¢do socioeconémica.
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Das demais caracteristicas citadas pela professora Lirio, destacamos
que para ela a professora deve interagir e brincar com as criancas. Podemos
perceber que, ao elencar os atributos de uma boa professora de Educacgéo
Infantil, ela aponta qualidades que assume que nao tem, justificando tal fato
pelas “caréncias” das criancas. Em relagdo ao brincar, durante a entrevista ela
afirmou que nado brincava, o que pode ser constatado no nucleo 2. Vale
ressaltar que no dia combinado para realizagdo da observacao de sua turma na
brinquedoteca, a mesma informou que n&o iria levar as criancas porque elas
estavam muito indisciplinadas e como ia fazer planejamento nao as liberaria
para irem com as ADIs, alegando que a antiga nao tinha autoridade sobre as
criangas e a atual ainda ndo estava acostumada com a turma. Tal fato esta

registrado no caderno de campo.

A outra professora do grupo 04, a professora Girasol, tinha quatro anos de
atuacao no magistério e comecou a exercer a docéncia na Educacao Infantil no
CMEI, no mesmo ano em que a pesquisa estava sendo desenvolvida. Ja
trabalhou com alunos da 32 e 42 séries do Ensino Fundamental. Formou-se em
Pedagogia, fez Especializacdo em gestdo educacional e encontrava-se na
faixa etaria entre 35 e 40 anos. Iniciou sua trajetéria profissional como
coordenadora no Programa Alfabetizacdo Solidaria, quando ainda era
estudante do curso de Pedagogia, depois comegou a atuar no Ensino Superior
como professora substituta em uma universidade publica e ja concursada na
rede municipal de ensino, iniciou a docéncia nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. No seu relato, afirma:

Na minha cabeca uma boa professora de Educacao Infantil é
uma professora que tem que ter uma visdo de educagao mais
ampla, ndo apenas da educagao formal e que trabalhe varios
aspectos na crianga, 0 que norteia o cuidar, o educar, o brincar.
Que ela consiga contemplar essas trés questbes da educacao
infantil [...]( Prof? Girassol, entrevista, 2013).

Na opinidao da professora Girassol uma boa professora de Educacgéo
Infantil precisa considerar as necessidades de cuidado e educacao da criancga,
nao se esquecendo da sua necessidade de brincar. Portanto, tal como esta
preconizado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

(2009, p. 10):
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Educar cuidando inclui acolher, garantir a seguranga, mas
também alimentar a curiosidade, a ludicidade e a
expressividade infantis. Educar de modo indissociado do cuidar
€ dar condi¢cdes para as criangas explorarem o ambiente de
diferentes maneiras [...] e construirem sentidos pessoais e
significados coletivos, a medida que vao se constituindo como
sujeitos e se apropriando de um modo singular das formas
culturais de agir, sentir e pensar.

Assim, na Educacédo Infantil cabe aos docentes disponibilizarem
informagdes que fagam sentido para os meninos e para as meninas de acordo
com sua faixa etaria, sem, no entanto, adotar uma pratica escolarizante que se
preocupa mais com o produto do que com o processo de desenvolvimento
infantil, bem como cuidar respeitando as individualidades e estimulando a
conquista da autonomia, reconhecendo o brincar como outra forma que as
criancas usam para se comunicar com 0 mundo e construir conhecimento
sobre si e sobre o outro. Estas reflexdes originadas das Diretrizes estéo,
portanto, coerentes com as afirmacdes da professora. O que nos leva a pensar
que a referida professora leu ou estudou as Diretrizes e domina os elementos
basicos que elas abordam para a Educacao Infantil.

As narrativas das duas professoras do grupo 04 apresentam, de forma
explicita, concepcdes diferentes sobre a pratica docente de Educacao Infantil.
Percebemos na fala da professora Lirio uma preocupagdo com a classe social
das criancas e suas “caréncias” no sentido de que tal condicdo social das
criangas pudesse interferir na pratica docente, ja a professora Girassol, apesar
de estar iniciando o trabalho na Educacao Infantil, demonstrava um maior
interesse e preocupacao com o desenvolvimento das criangas, bem como um
conhecimento das Diretrizes. Durante as observagdes realizadas no CMEI
também pudemos constatar diferencas significativas na pratica das duas
professoras, apesar de as mesmas fazerem o planejamento das aulas desse
grupo juntas. Um exemplo dessas diferencas esta registrado no caderno de
campo. Vejamos a seguir:

Quando eu cheguei na sala as criangas estavam na rodinha e a
rotina ja estava escrita no quadro, a professora fez a leitura da
mesma perguntando as criangas o que elas iriam fazer naquele
dia. Depois, perguntou para as criangas 0os nomes de suas

maes e fez o registro dos nomes no quadro. Em seguida, as
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criangas foram sentar em seus lugares, enquanto recebiam as
fichas de seus nomes das maos da professora que nado fez
nenhum comentério ou solicitacdo, como, por exemplo: que
cada crianca pegasse sua ficha identificando-a pela letra inicial
e fosse sentar-se (em todas as salas as cadeiras estavam
dispostas em mesas com quatro lugares). Depois a professora
recolheu as fichas das mesas sem fazer nenhuma intervengao
e avisou que s6 faltavam 20 minutos para a aula de capoeira e,
com a ajuda da ADI, entregou para cada crian¢ga uma folha de
papel oficio e pediu que as criangas desenhassem livremente
até o horario da aula de capoeira. Nesse momento, a ADI falou
baixinho “desenhem o presente da mamée”. As criangas
devolveram o papel para a professora, que perguntou o que
cada uma tinha desenhado e escrevia de caneta (Turma da
Prof? Lirio, caderno de campo, 10-05-2013).

Esse registro aponta uma pratica planejada e realizada pela professora
Lirio sem contar com a participacdo ou o0 envolvimento das criangcas nas
atividades desenvolvidas durante a aula. Além disso, o tempo ocioso entre uma
atividade e outra deixava evidente a falta de planejamento ou inadequacéao
entre o planejado e o executado. Segundo Pinazza e Kishimoto (2008, p. 7):

Praticas transmissivas nao estimulam o sujeito epistémico, que
constréi o conhecimento mediado pela cultura. [...] Distante do
naturalismo ou espontaneismo, que deixa a educacao ao sabor
da natureza intrinseca do ser humano, ou do racionalismo, que
impbe a visdao do adulto, observar a crianga, ouvir sua voz,
sondar suas intengdes, para incorpora-la no processo
educativo, é o caminho que a Pedagogia da Infancia do século
XX deixou como heranga para os tempos atuais.

Na situacdo observada, a professora assumiu uma postura
centralizadora que desconsiderava a contribuicdo, as analises ou as reflexdes
das criancas e o direito de exercerem o seu protagonismo, e talvez por isso 0s
meninos e meninas nao se envolvessem nas atividades e ficassem
conversando e levantando o tempo todo, fato observado nos dois dias que
acompanhamos as atividades dessa turma.

Vejamos um exemplo do trabalho desenvolvido pela professora Girassol:

Cheguei na sala na hora da rodinha. A professora estava
fazendo a chamada com as fichas dos nomes. Em seguida, leu
a histéria “Eram dez lagartas”, fez uma atividade com blocos
l6gicos para trabalhar formas e cores e depois entregou uma
atividade de colagem para as criangas que consistia em
recortar formas geométricas (retdngulo, triangulo e circulos)
para formar uma casa. Em seguida, escreveu a letra da musica
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“A casa”, de Vinicius de Morais no quadro, perguntando para a
turma a quantidade de letras que havia no titulo, falou sobre o
som inicial e final das letras e cantou a musica junto com as
criancas (Turma da Prof? Girassol, caderno de campo, 14-05-
2013).

Nesse recorte da aula da professora Girassol, podemos perceber a sua
preocupacao com o encadeamento das atividades e os conteudos que estavam
sendo trabalhados. Primeiro, contou uma histéria e, com isso, manteve as
criancas na rodinha atentas para a atividade seguinte: atividades com blocos
l6gicos. Em seguida, ofereceu uma atividade de colagem que também
contribuia para o estudo das formas geométricas trabalhadas com os blocos
l6gicos. Por fim, cantou a muasica “A casa”, porque ela estava relacionada com
as figuras que as criancas estavam construindo. Este exemplo permite afirmar
que a professora procura propor atividades que possibilitavam as criancas
relacionar o tema em estudo com as atividades subsequentes, com uma
postura de interacdo da professora com cada crianca a partir das suas
intervencgoes.

Na realidade, a primeira professora realizou uma atividade de forma
aparentemente descontextualizada, tendo em vista que ela nao explorou o
nome das maes em outras atividades. Ja a segunda procurou contextualizar o
tema com todas as atividades subsequentes.

5.1.3 As professoras das crian¢as de cinco anos

A professora Alfazema cursou o magistério, € formada em Pedagogia,
exercia a docéncia ha 12 anos, tendo cinco anos de experiéncia na Educacao
Infantil, e trabalhava no CMEI ha trés. Estava com uma turma do grupo 05 e
fazia parte da faixa etaria entre 30 e 35 anos. Iniciou sua pratica docente
quando ainda era estagiaria do curso de magistério em uma turma de
alfabetizacdo. Nessa experiéncia, gostou do contato com as criangas, apesar
de ter achado a professora regente da turma, descomprometida. Quando foi
aprovada no concurso da rede municipal de ensino foi trabalhar em um bairro
periférico e ficou muito assustada com a violéncia do local. Durante sua
trajetoria docente sé nao havia trabalhado com turmas do 5° ano, antiga 42

série do Ensino Fundamental, e sempre teve preferéncia pelas turmas de
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alfabetizacdo, hoje, primeiro ano do Ensino Fundamental, e pela Educagao

Infantil, apesar de nao ter muito clareza sobre o desenvolvimento de um

trabalho com criancas pequenas. Segundo ela:
Uma boa professora de Educacgéao Infantil. Quer que eu defina?
Como é que eu defino? Entao, hoje eu vejo assim, que uma
boa professora de Educacgao Infantil € aquela que percebe as
necessidades da faixa etaria, trabalha de acordo com a faixa
etaria, tem um cunho pedagdgico em cada coisa que faca, seja
na brincadeira, seja na hora da rodinha, seja até na hora de
vocé chamar a atencdo de uma crianca sobre determinado
comportamento. Que busca desenvolver um trabalho de
letramento, para, como consequéncia, se chegar a uma
alfabetizag@o ou ao inicio da alfabetizagao. Aquela professora
que nao fica se martirizando porque a crianga ainda nao
conhece as letras do alfabeto. Entdo eu acho que um bom
professor de Educacao Infantil &€ aquele que permite, que traz,
e que a crianga vai absorver uma coisa e nao vai absorver

outra, o que chama mais a sua atencdo, mas que vai
mesclando (Prof? Alfazema, entrevista, 2013).

O perfil de uma boa professora de Educacado Infantil definido pela
professora Alfazema corresponde aquela que consegue identificar as
necessidades de cada faixa etaria, sem, no entanto, preocupar-se tanto com o
resultado do seu trabalho, compreendendo o0 processo em que cada crianga se
encontra, ao mesmo tempo que fornece as criancas condicbes para que

construam seu processo de alfabetizacao de forma significativa.

Entretanto, podemos perceber em sua narrativa certa dificuldade em
definir o perfil “ideal” da professora de Educacéao Infantil quando afirma que, na
busca por uma boa pratica pedagdgica, o professor “vai mesclando”. Pois,
como afirmam Garanhani e Nadolny (2013, p. 156): “...] a docéncia na
Educacéo Infantil € um campo em construcdo em nosso pais e, para tanto, faz-
se necessario buscar estudos e reflexdes sobre a educacdo da crianga
pequena nos dias de hoje.” Portanto, tal dificuldade apresentada na narrativa
da professora Alfazema pode estar relacionada com a construcao histérica da
imagem da professora de Educacgdo Infantil que até hoje povoa o nosso

imaginario social.
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Ao falar sobre a importancia do professor, identificar as necessidades da

faixa etaria, a professora Alfazema corrobora Oliveira, Ferreira e Barros (2011,
p. 20), quando afirmam que:

Nas interagdes que estabelece com as criangcas, é importante

que o professor seja sensivel as necessidades e desejos que

elas vao apresentando e busque fortalecer as relagbes que

elas estabelecem entre si, envolvé-las em atividades

significativamente variadas, mediar-lhes a realizagdo das

atividades e otimizar com elas o uso pedagdgico de diferentes
recursos [...].

Essa reflexdao reforca a importancia de uma formacéao de professores
pautada em estudos e discussdes sobre o desenvolvimento infantil no intuito de
oferecer respaldo tedrico-metodoldgico que favorega a construgcdo de uma
pratica coerente com as demandas das criancgas.

Com relacao ao trabalho com leitura e escrita para as criangas de cinco
anos, a professora Alfazema demonstrou, com sua narrativa e com algumas
situacdes registradas no caderno de campo, que acredita que na Educacao
Infantil a leitura e a escrita devem ser trabalhadas sem a preocupacao com a
alfabetizacao, no sentido estrito da decodificacdo dos signos linguisticos, mas,
sim, dentro de uma proposta de letramento em que a crianga perceba a funcao
social da leitura e da escrita. Neste aspecto, a professora estd em consonancia
com as DCNEI (2009), que preconizam que:

o trabalho com a lingua escrita com criangas pequenas nao
pode decididamente ser uma pratica mecanica desprovida de
sentido e centrada na decodificacdo do escrito. Sua
apropriagdo pela crianga se faz no reconhecimento,
compreensao e fruicdo da linguagem que se usa para escrever,
mediada pela professora e pelo professor, fazendo-se presente
em atividades prazerosas de contato com diferentes géneros
escritos, como a leitura didria de livros pelo professor, a
possibilidade da crianga desde cedo manusear livros e revistas
e produzir narrativas e “textos”, mesmo sem saber ler e
escrever (BRASIL, 2009, p. 15-16).

Dessa forma, diferente das professoras dos grupos 03 e 04, a professora
Alfazema ressalta uma concep¢do de Educacdo Infantil mais voltada para o
educar do que para o cuidar e que € reforcada quando fala da realizagao das
atividades desenvolvidas com as criancas tendo como foco o cunho
pedagdqico, demarcando assim o aspecto educativo das atividades, inclusive
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do brincar. Neste ultimo aspecto, a professora se distancia dos estudos de
Leontiev (2006), que afirma que o brincar sé tem sentido para as criangas se
for uma atividade de livre escolha e sem a intencionalidade de um produto final.
Para o autor (2006, p. 1119), a brincadeira da crianca pequena “é caracterizada
por uma estrutura tal que o motivo esta no préprio processo”. Assim sendo, ao
atribuir ao brincar um sentido pedagdgico, a professora descaracteriza o
sentido e os significados que as criangas atribuem ao brincar.

A professora Rosa encontrava-se na faixa-etaria acima dos 45 anos e
exercia a docéncia ha 21 anos, sendo sete na Educagéao Infantil. Trabalhava no
CMEI h& dois anos e estava assumindo uma turma de cinco anos. Estava
fazendo uma especializagdo em Educacéao Infantil, cursou o magistério e fez o
curso Normal Superior. Iniciou sua trajetoria profissional quando ainda cursava o
2° ano do curso de magistério em uma creche comunitaria de um bairro de
periferia na cidade de Salvador, passou pela rede privada, depois, ao ingressar
na rede estadual de ensino através de concurso publico, assumiu uma turma de
alfabetizac&o e iniciou seu trabalho na rede municipal, no Ensino Fundamental.
Nas suas palavras:

Ser uma boa professora de Educacéao Infantil é propiciar reagdes
gue venham deixar as criangas, assim, felizes. Quando eu faco
uma atividade, realizo uma atividade na sala que eu vejo que
existe felicidade, que existe prazer e que a manha passa e que
nés nem sentimos, tanto da parte das criangas como da minha, ai
eu vejo que eu atingi o meu objetivo, 0 meu ideal, que teve
significado e ndo uma coisa vazia. [...] Entdo pra mim ser uma
educadora, uma professora de Educacgdo Infantil é propiciar
atividades que tenham significado e que venha desenvolver as
criangcas em todas suas demandas cognitivas, afetivas, fisicas,
sociais e eles consigam passar as oito horas que permanecem
aqui na instituicdo se movimentando, crescendo e vivendo bons
momentos.

Para a professora Rosa uma boa professora de Educacédo Infantil é
aquela que desenvolve atividades significativas para as criancas, visando
atender suas demandas cognitivas e faz com que 0s meninos € meninas sintam-
se felizes durante o tempo que ficam na instituicdo. Em sua fala, em alguns
momentos, afirmava que se considerava uma boa professora de Educacéo

Infantil.
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As narrativas das duas professoras do grupo 05 definem profissionais de
Educacédo Infantil comprometidas com a aprendizagem das criangas sem a
preocupacao excessiva com a escolarizacdo, considerando que, a partir do
momento em que as criancas do grupo 06 foram inseridas no Ensino
Fundamental, a cobranca pelo aprendizado da leitura e da escrita foi transferida
para as criangas do grupo 05. Alexandroff (2009, p. 133), em um artigo que
discute os avancos e as contradicdes do Ensino Fundamental de nove anos
aponta que algumas escolas estavam “obrigando criancas de trés anos a
preencherem folhas e folhas de coordenacdo motora e criancas de quatro e
cinco anos a escreverem com letra cursiva, pois entrarao no ensino fundamental
aos seis anos e precisardao escrever com tal letra”, o que demonstra que tal
medida adotada nao foi compreendida por grande parte dos educadores, que
acabam desrespeitando o desenvolvimento das criangcas de trés a cinco anos

em nome de uma “adequacao” das mesmas ao Ensino Fundamental.

Na narrativa da professora Rosa, podemos perceber uma preocupacgéao
com a alegria e 0 bem-estar das criangas, assim como uma necessidade de
mostrar que fazia um trabalho diferenciado, considerando que estava fazendo
um curso de Especializacdo em Educagao Infantil. No entanto, durante as
observacdes em sala pudemos constatar que havia certo distanciamento entre
seu discurso e sua pratica, pois, em alguns momentos, demonstrava
irritabilidade e falta de paciéncia com as criangas e em outros, apropriava-se de
um discurso e comportamentos que enfatizavam atitudes de amor e carinho
para conter o barulho da turma, colocando alguns meninos considerados
indisciplinados no colo e os chamando de meu amor, numa tentativa, talvez, de
nos convencer de que o afeto e a compreensao para com as criangas fossem a

base do seu trabalho. Tais atitudes constam nos registros do caderno de campo.

Nao podemos esquecer que o processo de formacao profissional tem
um carater subjetivo que impossibilita que as mudancas na pratica docente
acontecam de forma rapida. De acordo com Rey (2005), a subjetividade precisa
ser apreendida como algo que é formado também na cultura, na medida em que
0 sujeito é constituido pela subjetividade social, que, por sua vez, interfere
também na subjetividade individual.
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5.1.4 A coordenadora

A professora Orquidea formou-se em Pedagogia, encontrava-se na faixa
etaria dos 30 a 35 anos, atuava no magistério ha nove anos e assumiu a
coordenacdo pedagdgica do CMEI no mesmo ano em que a pesquisa foi
realizada. Iniciou sua trajetéria no magistério como estagiaria em uma turma do
grupo 05 em uma escola particular, mas disse que ndo gostou da experiéncia
porque ndo conhecia a realidade da Educacao Infantil e ndo tinha habilidades
com trabalhos manuais, como cortar, pintar etc. No ano seguinte, passou a
trabalhar com Histéria e Geografia nas turmas de 22 a 42 séries na mesma
escola e depois com Portugués, Redacao e Literatura, experiéncia que achou
muito gratificante, mas como nao tinha formacdo em Letras ndo pbode
continuar. Foi aprovada como coordenadora e professora na rede municipal de
ensino, mas foi convocada para assumir a coordenagdo em uma escola do
Ensino Fundamental I, onde se identificou com a atividade de coordenacao.
Ressaltou que naquele espaco tinha autonomia para colocar suas ideias em
pratica porque tinha todo o apoio da direcdo, mas teve que sair de 1a devido ao
fato de ter sido assaltada e ameacada caso continuasse trabalhando na regiao
pois poderia identificar as pessoas que praticaram o assalto. Posteriormente,
foi encaminhada para trabalhar em um CMEI, mas no inicio resistiu por conta
da sua primeira experiéncia na Educacdo Infantil. Entretanto, apesar de
reconhecer que precisa ampliar os seus conhecimentos sobre Educacao

Infantil, estava se identificando com o trabalho que estava desenvolvendo.

Uma boa professora de Educacéao Infantil precisa ser dinamica,
ndo precisa estar o tempo todo presa a atividades escritas e
deve conciliar as atividades do cuidar com o educar. [...] ela
precisa, ela ndo pode ter vergonha como eu tinha, entao ela
tem que sentar no chdo sim pra brincar, eu acho que uma boa
professora de Educagéao Infantil € essa que interage com o seu
aluno o tempo inteiro [...] elas tém que saber falar € do jeito que
eles gostam, elas tém que saber contar uma histéria imitando
as vozes, sabe? Os gestos, entdo ela tem que ter todo esse
cuidado para que possa atrair as criangas de Educacao Infantil,
eu nao acho que o professor de Educacgao Infantil tem que
estar muito preso ao papel, atividade escrita, apesar que eu
vejo muito aqui, eu ndo acho, porque eu acho que ha outras
formas de a gente tirar aquele papel e transformar em outra
atividade legal, trabalhar com um cartaz enorme, com tinta,
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massa de modelar, eu adoro até hoje massa de modelar.
Entdo, eu acho que a professora precisa ser dinamica,
extrovertida, e tem que sentar mesmo no chao, tem que
abracar mesmo a causa. Quando tiver que botar embaixo do
chuveiro, tem que botar, eu acho que vocé nao tem que dividir
0 que é o trabalho de ADI e o trabalho da professora, eu acho
que nao, eu acho que as duas tém que estar interagindo o
tempo inteiro. Pra mim um professor de Educacao infantil tem
que sentar no chao, Marcia, se tiver que defender a palavra,
acho que sentar no chdo, define muita coisa, pra mim o
professor tem que sentar no chédo (Prof* Orquidea, entrevista,
2013).

Para a professora Orquidea, coordenadora do CMEIl, uma boa
professora de Educacdo Infantil, além de ser dindmica e extrovertida, deve
conciliar as atividades do cuidar e do educar e precisa sentar-se no chao, no
sentido mais amplo do termo, para se aproximar mais das criancas,
desenvolver atividades diversificadas sem a necessidade de ficar presa ao
papel o tempo todo. E ao definir tais caracteristicas, admite que nao tinha
esse perfil quando assumiu uma turma de Educacgao Infantil no inicio de sua
trajetoria profissional e de certa forma também faz uma critica ao trabalho

desenvolvido por algumas professoras do CMEI.

Esta apresentacdo detalhada das respostas de cada professora sobre o
que é ser uma boa professora da Educacéao Infantil foi elaborada no propésito
de detalhar o processo de analise e producdo dos dados. Pretendiamos deixar
evidente que cada resposta permitiria identificar os pré-indicadores, os
indicadores e os nucleos de significacdo. Assim, a partir de agora faremos as
discussdes das questdes subsequentes propostas as professoras a partir dos
Quadros onde estao dispostos todos esses elementos. Acreditamos que, deste
modo, descrevemos neste primeiro eixo o processo de transcricdo e analise
dos dados e podemos passar para uma discussao dos nucleos de significacao
detectados pelo estudo nas demais questdes que apresentamos as

professoras.

Assim, apds a transcricao e andlise das narrativas das professoras e da
coordenadora sobre o que € ser uma boa professora da El, elaboramos o
Quadro A, em que colocamos os pré-indicadores, os indicadores ou contetidos

tematicos ressaltados por todas e, por fim, o ndcleo de significagdo, que
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resume os atributos de uma boa professora de acordo com as colaboradoras

(ver Quadro A).

PRE-INDICADORES

1.1 - Acolhedora
1.2 - Sensivel

1.3 - Ser calma, paciente, tranquila, ser
amiga

1.4 - Que soubesse lidar com alunos de
escola publica

1.5-Professora que brinca, que
interage, cheia de energia e
extrovertida

1.6 - Tem que ter uma relacao de
amizade e afetividade

1.7 - Ser muito carinhosa

21 - Tem que ter uma visdo de
educacdo mais ampla

2.2 - Que trabalhe vdrios aspectos na
crianca, o que norteia o cuidar, o
educar e o brincar

2.3 - Tem que entender um pouco mais
a crianca

2.4 - Precisa ser dinamica, ndo precisa
estar o tempo todo presa a atividades
escritas

2.5 - Deve conciliar as atividades do
cuidar com o educar

2.6 - Tem que sentar no chdo para
brincar

2.7 - Interage com seu aluno o tempo
inteiro

2.8 - Tem que saber contar uma historia
imitando vozes

2.9 - Uma professora que se coloca no
lugar da crianca

2.10 - E estar sempre informada, trazer
coisas significativas para as criancas

2.11 - Deve buscar a familia das
criancas

212 - E aquela que percebe as
especificidades da faixa etaria

2.13 - Aquela professora que nao fica
se martirizando porque a crianca ainda
nado conhece as letras do alfabeto

2.14 - E propiciar atividades que
tenham significados

QUADRO A

INDICADORES OU
CONTEUDOS TEMATICOS

1 - PROFESSORA COMO “MAE”

(FEMINIZAGAO DO MAGISTERIO)

2 - PROFESSORA COMO

PROFISSIONAL QUE SABE LIDAR
COM AS ESPECIFICIDADES DAS

CRIANCAS

NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

PERFIL DE UMA
PROFESSORA DE
EDUCACAO INFANTIL
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Para a analise dos indicadores de 1.1 a 1.7 (Professora como mae),
inicialmente precisamos ressaltar que na histéria da educacéo brasileira por
muito tempo prevaleceu a ideia de que bastava apenas ser mulher, jovem e ter
sido mde ou ter vivenciado alguma experiéncia com criangcas para ser
professora de Educacdo Infantil, processo que ficou conhecido nos meios
educacionais como feminizacdo do magistério. Tal concepgdo apareceu nas
narrativas das duas professoras do grupo 03 e de uma professora do grupo 04
quando afirmaram que uma boa professora de Educacao Infantil deveria ser
acolhedora, sensivel, calma, paciente, tranquila, amiga, ser muito carinhosa,
entre outros adjetivos, que afastam a necessidade de uma formacéao especifica
e estudo para o desenvolvimento da pratica pedagdgica na Educacgéo Infantil e
que até os dias atuais ainda faz eco nos espacos educativos de carater formal
ou informal destinados a educacéao de criancas de zero a cinco anos de idade.
De acordo com Cerisara (2002, p. 45):

As relagbes entre casa-creche-escola constituem-se como
diferentes cenarios em que se desenvolvem agdes de cuidado
e de educagdo de criangas, tanto no universo doméstico
quanto no publico, onde atuam as personagens que, na
sociedade atual, sdo as responsaveis pelo desenvolvimento
destas agbes: maes-profissionais de educacdo infantil,
professoras do ensino fundamental, exercendo fungcbes que

nada tém de naturais, pois sdo historicamente construidas
(CERISARA, 2002, p. 45).

Dessa forma, a identificagdo das professoras com as atividades que
desenvolvem nas instituicdes de Educacao Infantil esta ainda muito relacionada
com a concepcao de professora de creche e ou pré-escola que essas
profissionais construiram ao longo de sua existéncia e que sao provenientes
dos discursos que circulam no senso comum. E no caso da educacado de
criangas pequenas, mesmo com todos os avangos decorrentes dos estudos no
campo da profissionalizacdo docente, historicamente essas profissionais

tiveram sua identidade relacionada a figura da maternagem.

Portanto, algumas falas analisadas refletem uma concepcado de
professora de crianca pequena que foi construida historicamente, e, apesar de
estudos e pesquisas como as de Cerisara (2002), Oliveira (2006), Teresa
Sarmento (2009), Dandolini e Arce (2009), Favoreto e Filipak (2013), entre
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outros, em defesa da construcdo de um novo perfil profissional para as (0s)
educadoras (es), este perfil dissociado de uma qualificagdo profissional
especifica para o trabalho com criancas pequenas tem perdurado até os dias
de hoje.

Por outro lado, na narrativa das outras professoras (uma do grupo 04,
duas do grupo 05, bem como na resposta da coordenadora), podemos
perceber certa preocupag¢do com a profissionalizacdo docente e a consciéncia
de que o trabalho com criancas pequenas exige estudo e reflexdo constantes,
0 que corresponde aos indicadores de 2.1 a 2.14 (Professora como profissional
que sabe lidar com as especificidades das criancas).

Nos ultimos anos, as pesquisas sobre formacao de professores tém
buscado entender de que forma os saberes docentes tém se constituido,
levando em consideracdao o percurso pessoal e profissional de professoras e
professores que exercem a docéncia na educacao basica, a fim de buscar
elementos que apontem caminhos para compreender qual a concepcao que o
professor tem da sua pratica e de que maneira seu processo de formagao
inicial e continuado tem repercutido na praxis e na construcdo de sua
identidade. Como exemplo desta afirmativa, Tardif (2002), em seus estudos
sobre os saberes docentes, ressalta que o saber do professor é atemporal, ja
que é construido ao longo de sua historia pessoal e profissional. Na sua pratica
pedagdgica, o docente precisa mobilizar uma ampla variedade de saberes,
reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-lo pelo e para o
trabalho.

Corroborando Tardif, Oliveira (2006), em suas pesquisas sobre a
construcao da identidade docente de educadoras da Educacgao Infantil, ressalta

que buscou:

Estudar a construcdo da identidade docente como um
fendmeno em constante transformagao, que ocorre a partir de
praticas sociais especificas que medeiam a criacdo de
discursos conforme cada professora em formacao faz uso de
instrumentos cognitivos, afetivos e linguisticos, e cria motivos e
vontades em um ativo processo para se referir a aspectos de
um mundo partilhado intersubjetivamente (OLIVEIRA, 2006, p.
550).
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Nesta mesma perspectiva de uma construgdo longitudinal, Teresa
Sarmento (2009, p. 49), ao se dedicar aos estudos sobre as identidades
profissionais das educadoras de infancia em Portugal, ressalta que “as
educadoras de infancia constituem um grupo profissional das novas condigdes
sociais, econdmicas e culturais do século XX, das concepcgdes sobre infancia,
bem como das expectativas face a educacao”.Tais reflexbes nos levam a
pensar que as discussdes sobre as concepcdes de crianga e infancia que nos
propomos a refletir nos dias atuais ndo devem estar deslocadas das
discussodes e pesquisas que tratam da formacéo de professoras (es) que atuam

na Educacéo Infantil.

Com essas afirmativas, Tardif (2002), Oliveira (2006) e Sarmento (2009),
ao mesmo tempo que ressaltam que a construcao desta identidade é fruto de
um processo compartilhado, também indicam que ele tem a possibilidade de
estar em constante transformacdo. Contudo, a formacdo docente tem sido
considerada elemento indispensavel para a garantia da qualidade da educacao
em todas as modalidades e niveis de ensino. No caso especifico da educacao
de criangas pequenas, que, historicamente, foi se constituindo como uma
atividade que poderia ser exercitada por qualquer sujeito, sem necessidade de
formacao especifica, durante muito tempo preponderou a ideia de que o0s
cuidados com a higiene e alimentacao das criancas eram mais importantes do

qgue seu processo educacional.

Acreditamos que para a efetivacdo de uma pratica docente que atenda
as necessidades de meninos € meninas nas idades entre zero e cinco anos, a
professora precisa conhecer a crianga, de onde ela vem, como ela pensa, seus
valores, histéria de vida, as representacdes que ela faz do mundo, para, a partir
de entdo, passar a ser participe do processo educacional, contribuindo para o

seu desenvolvimento e para a formagao de sua historia.

5.2 Concepcao do brincar na rotina do CMEI

Nesse nucleo, pretendemos apresentar de que maneira as professoras
concebiam as brincadeiras das criancas na rotina do CMEI. As narrativas das

professoras sobre o brincar, as diferentes formas como elas lidavam com essas
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atividades na rotina da instituicio e as andlises sobre suas participacoes
apontam aspectos que possibilitaram identificar as concepc¢des de brincar que
foram construidas ao longo da sua trajetéria pessoal e profissional.
Percebemos ao longo das entrevistas certa dificuldade das professoras para a
analise do brincar das criancas em momentos diferentes da rotina, bem como
algumas contradicdes no momento de definir o brincar e sua importancia para o
desenvolvimento infantil. Destacamos no Quadro B cinco indicadores que

serdo analisados a seguir:
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PRE-INDICADORES

1.1 - O brincar assim é essencial
porque com o brincar vocé
experimenta, vocé reproduz e vocé
aprende.

1.2 - Brincar pra mim é onde a crianca
consegue expressar de qualquer
forma algo, né?

1.3 - Brincar é imprescindivel porque é
0 que aproxima mais da linguagem
deles.

1.4 - Eu vejo o brincar como o
trabalhar da crianga.

1.5 - Eu acho que o brincar é
fundamental para a Educagao Infantil
e a gente precisa garantir alguns
momentos durante o dia, durante a
rotina deles para o brincar.

1.6 — Bem, eu acho que o brincar é
tudo, antes do papel, eu acho que
antes das letras e dos numeros, eu
acho que é o brincar.

1.7 - O brincar é o primeiro passo na
Educacéao Infantil.

21 - Porque a gente aprende
brincando, entdo assim eu acho que
todo conteudo ele pode ser inserido
dentro da brincadeira, nos jogos
ludicos, nos pedagdgicos.

3.1 — Agora, a brincadeira livre é
aquela brincadeira que vocé é um se
batendo com o outro, correndo,
acontece acidente e tudo o mais.

4.1 - Trabalhar valores, atitudes e
trabalhar  questdbes  pedagdgicas
também.

4.2 - E importante sim porque o tempo
todo em que eles estdo nessa
interagdo com os brinquedos e os
colegas eles estdo aprendendo, estéao
desenvolvendo a partilha.

5.1 - Eu queria algo mais, eu queria
uma atividade do brincar que fosse
dirigida, que eu conseguisse ver
algum objetivo porque a partir do
momento que a gente deixa todo dia o
brincar livre acaba se perdendo nos
objetivos.

5.2 - Eu sinto falta do brincar de forma
dirigida, do acompanhamento, da
interacgao.

QUADRO B

INDICADORES OU
CONTEUDOS TEMATICOS

1- BRINCAR COMO UMA

ATIVIDADE IMPRESCINDIVEL

PARA AS CRIANCAS

2 - BRINCAR COMO
INSTRUMENTO DIDATICO

3 - BRINCAR COMO EXPRESSAO

DE VIOLENCIA

4- BRINCAR PARA TRABALHAR

VALORES

5 - BRINCAR COMO UMA

ATIVIDADE QUE PRECISA SER

DIRIGIDA

NUCLEOS DE
SIGNIFICACAO

CONCEPCAO DO
BRINCAR NA ROTINA
DO CMEI
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5.2.1 As professoras das criancas de 3 anos

A professora Violeta disse que considerava o brincar uma atividade
essencial para a crianca, afirmando que elas aprendiam enquanto estavam
representando algumas situagdes. Destacou em sua fala que o brincar
precisava ser ensinado para que algumas brincadeiras fossem repassadas de
uma geragao para outra e que existem criancas que nao sabem brincar porque
nao tiveram nenhum adulto para ensinar. Em relagdo as observagdes da sua
turma nos momentos em que estavam nos espacos destinados ao brincar
dentro do CMEI, enfatizou que nao percebia muita diferenca entre o brincar
das criancas na sala, no parque ou na brinquedoteca, ressaltando que neste
ultimo espaco as criancas apenas tinham mais opcao de brinquedos. Em
relacdo a sua participacdo nas brincadeiras das criancas, a professora Violeta
disse que gostava de brincar com as criangcas, mas que sua demanda de
trabalho no CMEI acabava reduzindo seu tempo disponivel .

Ao considerar o brincar como atividade essencial para a crianca, a
professora Violeta corrobora os estudos de Leontiev (2006), que destaca o
papel do brincar como atividade principal da infancia, e de Vygotsky (1998),
que ressalta 0 momento do brincar como um espaco em que as criancas
recriam cenas do cotidiano através da brincadeira de faz de conta, buscando
compreender o mundo dos adultos.

Na mesma perspectiva, Kishimoto (2002), ao reconhecer o brincar como
uma das principais linguagens da infancia, nos faz perceber que tal atividade é
indispensavel para o desenvolvimento humano, tendo em vista que para a
crianga que brinca o brincar € carregado de significados que extrapolam muitas
vezes a nossa compreensdao adultocéntrica, que tende a querer explicar as
situagbes e acontecimentos do cotidiano a partir de nossa prépria
subjetividade.

Ponte (2014), em um estudo realizado com criangas do 12 ano do Ensino
Fundamental, mostrou que as criancas brincam independentemente da
autorizacao das professoras, reforcando a urgéncia de as escolas das séries
iniciais reconhecerem a necessidade das criancas brincarem e perceberem que
essa atividade é indispenséavel para as criangas.
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Outro aspecto relevante destacado pela professora Violeta foi o
reconhecimento de que, como qualquer atividade humana, algumas
brincadeiras precisam ser ensinadas, Pois, como afirma Brougére (2002, p.
22), “[...] a crianga, longe de saber brincar, deve aprender a brincar”. E nesta
perspectiva, ressaltamos que 0s jogos e as brincadeiras, ao serem passados
de uma geracgao para outra, asseguram o carater cultural de tais atividades.

A professora Jasmin destacou em sua narrativa o carater de
aprendizagem proporcionado as criangas através do brincar. Para a referida
professora, a crianca aprende com essa atividade. Disse que costumava
brincar com as criangas no parque e na brinquedoteca e voltava a ser crianca
quando brincava com 0os meninos € meninas da sua turma. Comentou que sua
turma brincava o tempo todo e observou que quando as criangcas estavam na
brinquedoteca, brincavam de faz de conta e imitavam o que presenciavam no
cotidiano. Vale ressaltar que, segundo Vigotski (1998), quando as criancas
brincam de faz de conta, assumem comportamentos considerados avancados
para sua idade ao representar papéis sociais como de professora, motorista,
entre outros que exigem uma mudanca de postura que envolve desde a
imitacdo da linguagem oral até a representagcdo dos gestos e atitudes
observadas no seu dia a dia. Dessa forma, como foi salientado pela professora
Jasmin, o brincar configura-se como um espaco de aprendizagem.

Nas narrativas das professoras do grupo 03, o brincar aparece como
uma atividade importante para o desenvolvimento das criangas. Percebemos
que as duas professoras tiveram dificuldade para falar sobre sua percepcao do
brincar no espaco do CMEI. E apesar de as criangas das duas turmas desse
grupo terem afirmado durante as interlocugcdes que suas professoras
brincavam com elas, ndo presenciamos nenhum momento em que as mesmas

brincassem com as criangas no periodo em que fizemos as observacgoes.

5.2.2 As professoras das criancas de quatro anos

Segundo a professora Girassol, brincar é imprescindivel porque estimula
a imaginacao e a criatividade das criangas. Ela disse que observava mais suas
brincadeiras quando elas estavam na brinquedoteca, por ser um espaco que as

atraia por conta da diversidade de brinquedos oferecida. Entretanto, percebia
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que as criangas usavam a criatividade quando brincavam livremente na area do
“parque”. Reconheceu que brincava pouco com sua turma e que as criancas

gostariam de brincar mais com ela.

A professora Lirio falou que o brincar era importante para as criancas
porque brincando elas aprendiam a dividir, interagindo com outras criancas.
Disse que sua turma ndo se comportava direito na brinquedoteca®® e que ela
precisava intervir o tempo todo quando estavam no referido espaco, pois as
criangas derrubavam todos os brinquedos, porque nao tinham recebido limites
da familia. Afirmou que, ao observar os momentos de brincadeiras livres,
percebeu que as criangas so6 ficavam correndo e se agrediam o tempo todo e
gue na maioria das vezes, construiam armas e brincavam de “matar”, o que a
deixava muito apreensiva, jA que achava as criangas muito agressivas.
Também brincavam de policia e ladrdo, porque muitos vivenciavam essa
realidade em casa, e na brincadeira de casinha, notou que quando
representavam o pai ou a mae, reproduziam cenas de “violéncia com o0s
colegas”, como o uso de chinelo para intimidar o (a) parceiro (a) da
brincadeira. Ela afirmou que brincava pouco com as criancas, mas nao
brincava com a turma na area, preferia deixar as criangas livres e observa-las

para intervir nas brigas.

Nas narrativas dessas duas professoras do grupo 04 percebemos duas
concepgOes bastante diferentes do brincar. A professora Girassol destacou a
importancia do brincar como uma linguagem da crianga e considerava o faz de
conta uma forma que as criancas utilizavam para se apropriar do mundo
circundante, representando cenas que eram vivenciadas em seu cotidiano. Ja a
professora Lirio concebia 0 momento do brincar como uma forma de extravasar
energias, usado pelas criangas para representar em suas brincadeiras cenas
de agressividade e violéncia, porque eram agressivas em decorréncia da sua

convivéncia com cenas de violéncia na familia. Percebemos na fala dessa

* Nunca vi essa professora na brinquedoteca e no dia que eu marquei para observar a turma
dela no referido espaco, a mesma me informou que as criangas nao iam para a brinquedoteca
porque ela ia fazer o planejamento do proximo ano com a colega que trabalhava com outra
turma do grupo 04 e nao confiava deixar os meninos com as ADls j& que uma era muito nova e
nao estava adaptada a turma e a outra, antiga, nao tinha dominio sobre a indisciplina da turma.
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professora novamente um olhar preconceituoso para as criangas por causa da

sua classe social.

A concepcéao de brincar como uma forma de as criangas extravasarem
as energias expressa pela professora Lirio faz parte de uma tendéncia que
durante muito tempo acreditou que se as criancas tivessem a oportunidade de
brincar livremente elas deixariam sua agressividade vir a tona. Segundo
Wajskop (2009, p. 14), “esta tendéncia acredita que as criangas brincam como
uma forma de liberar o excesso de energias contidas, quando ndo sao gastas
para a sobrevivéncia”. De acordo com a autora, apesar de essa concepcao ja
ter sido revista e ressignificada, ela ainda faz parte do imaginario de muitas
professoras e professores.

Outro aspecto que aparece na narrativa da referida professora é a
crenca de que as criangas expressam em suas brincadeiras a agressividade
que presenciam no seu cotidiano. Talvez essa professora desconheca o fato de
que quando as criancas representam cenas de violéncia, que normalmente sao
retratadas nas brincadeiras de policia e ladrdo, necessariamente ndo quer dizer
gue 0S meninos e meninas sejam agressivos (as) ou que vivam em ambientes
onde presenciam cenas de violéncia. As criancas costumam representar
situacgdes (vistas em filmes, desenhos animados ou relatos de outras pessoas
ou criangcas) como uma maneira de se apropriar daquela realidade e
compreender de que forma determinadas circunstancias sdo processadas
pelos adultos (VYGOTSKY, 1998).

Em relacdo ao comportamento “agressivo” das criancas, durante o
periodo de observacao, escutamos a professora Lirio dizer que sua turma era
muito indisciplinada e que alguns meninos eram agressivos, a ponto de ela ter
enviado um menino (um dos sujeitos da pesquisa) para outra sala quando
fomos busca-lo para fazer a interlocucdo. No entanto, percebemos que a forma
como a professora e a ADI dessa turma desenvolviam as atividades nao
envolvia as criangas. Segundo Pasqualini e Ferracioli (2009, p. 151), “A
atuacao do educador, de uma maneira geral, pode determinar a ocorréncia e
manutencdo de acdes agressivas, em funcao da forma como reage diante de
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comportamentos das criancas”. De certo modo, a postura da professora e da
ADI da turma acabava estimulando as criancas a ficarem conversando e
brincando o tempo todo, uma vez que as duas adultas responsaveis pela sala

nao conseguiam atrair sua atencao por muito tempo.

Segundo estudos realizados por Menezes e Bichara (2015, p. 64), as
brincadeiras  turbulentas contribuem “para o0 desenvolvimento de
comportamentos mais assertivos, tais como a habilidade para enfrentar
situacées que envolvem riscos fisicos e exigem prontiddo, a distincdo entre
provocacoes ludicas ou ndo de colegas [...]". Para as autoras, as professoras
(es) precisam compreender que essas brincadeiras sdo atividades comuns
entre criangcas (na sua maioria, preferidas pelos meninos), para saber como

lidar com tais expressoes infantis.

5.2.3 As professoras das criancas de cinco anos

A professora Rosa falou que considerava o brincar o trabalho da crianca.
Na sua opinido, o periodo livre era importante porque a crianga chegava no
CMEI e encontrava a sala arrumada com brinquedos a sua espera.
Considerava o momento do parque interessante para as criangas, pois, apesar
de ndo haver um parque na instituicdo, reconhecia que nesse momento as
criangas sentiam-se livres e inventavam algumas brincadeiras com 0s recursos
naturais. Em relagdo a brinquedoteca, reconhecia a importancia daquele
espaco devido a diversidade de livros e materiais disponibilizados no local.
Disse que s6 brincava com as criangas quando era solicitada ou precisava
ensina-las a brincar com algum brinquedo novo na brinquedoteca, mas achava

que elas preferiam a presenca dos colegas a sua durante a brincadeira.

Vale destacar que no momento em que foi feita a primeira observacao
na turma dessa professora, ela nos informou que naquele dia faria algo
diferente sé porque estavamos la. “Levar todas as criancas para a
brinquedoteca”, para que pudéssemos observa-las e registrar em nossa
pesquisa (a professora sabia que 0 nosso objeto de estudo era o brincar).
Naquele momento, percebemos que a professora estava muito preocupada em

nos agradar. Quando perguntamos por que isso ndo acontecia normalmente,
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ela respondeu que a turma era muito indisciplinada e que algumas criancas
ndao sabiam brincar sem quebrar os brinquedos. Esse fato registrado no
caderno de campo ratifica a importancia do pesquisador utilizar outros
instrumentos de coleta, que, aliados a entrevistas, possibilitem perceber e

analisar possiveis contradicdes presentes nos relatos orais.

A professora Alfazema disse que o brincar era fundamental para a
Educacdo Infantil e achava que era preciso garantir alguns momentos do
brincar livre dentro da rotina; mas também considerava importante que o
brincar tivesse um cunho pedagdégico para que as criangas pudessem aprender
alguns valores e atitudes, como: ganhar e perder. Para tanto, precisava
programar alguns momentos do brincar que tivessem o propdsito de cumprir
alguns objetivos. Apesar desta afirmativa, de acordo com a professora, em sua
sala o brincar acontecia de forma livre sem nenhum direcionamento da sua
parte. Para ela, a brinquedoteca funcionava mais como um espaco de
recreacao livre e quando estava presente, procurava incentivar as meninas da
sua turma a brincarem de boneca, pois percebeu que elas ndo demonstravam
gostar de brincar com o referido brinquedo. Podemos ver na preocupacéo
dessa professora uma representacao que construimos sobre a utilizacao das
bonecas como objetos obrigatérios para as meninas em suas brincadeiras. De
acordo com Brougére, (2004, p. 36), “A boneca torna-se espelho de um mundo
para a crianga, apoia-se naquilo que pode ser contemplado ou admirado por
ela; tudo se torna, entdo, funcdo das representacdes que o adulto faz da
crianga”. E a partir dessa representagao adultocéntrica, torna-se estranho para
muitas pessoas que meninas ndo demonstrem interesse em brincar de boneca

e prefira outros tipos de brinquedos e brincadeiras.

A professora disse que tinha o habito de observar as criancas brincando
no espaco da brinquedoteca, mas que nunca fez nenhum registro e acreditava
que poderia planejar algumas atividades para serem desenvolvidas Ia.
Costumava brincar com as criangas e sempre era convocada porque os (as)
meninos (as) sabiam que ela gostava de brincar com eles (as) e a ADI da sua

turma também tinha esse comportamento.
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As narrativas das duas professoras do grupo 05 reforcam a importancia
do brincar para o desenvolvimento das criangas. Tanto uma quanto a outra
fizeram referéncia a brinquedoteca do CMEI como um espaco que permitia aos
meninos e meninas varias perspectivas do brincar devido a diversidade de
brinquedos la existentes.

Entretanto, a professora Alfazema demonstrou em sua fala uma defesa
pelo brincar como instrumento didatico, ou seja, a utilizacdo do brincar como
pretexto para ensinar algum conteddo ou valor, apesar de a mesma ter
ressaltado que existia uma necessidade de rever a rotina das criangas no
intuito de garantir momentos em que as brincadeiras também fossem livres. A
fala dessa professora parece ressaltar uma atitude paradoxal que muitos
educadores tém sobre o brincar, pois ao mesmo tempo que reconhecem a
importancia dessa atividade para o desenvolvimento infantil, também acreditam
que s6 faz sentido a sua insercdo na rotina escolar se estiver relacionada a

algum conteudo ou propésito.

Dessa forma, podemos perceber na postura da professora Rosa e em
algumas narrativas da professora Alfazema uma ambiguidade em relagéo a
concepgao do brincar na Educacao Infantil.

5.2.4 A coordenadora

A professora Orquidea falou que o brincar no CMEI deveria ser dirigido e
que o momento do brincar na instituicdo precisava ser revisto. Na sua analise,
ela sugere que as professoras precisavam interagir mais com as criancas
durante a realizacao das brincadeiras nos diferentes espacos (sala, parque e
brinquedoteca). Considerava que o espaco da brinquedoteca deveria ser mais
bem aproveitado e entendia que todo conteldo poderia ser trabalhado a partir
de jogos e brincadeiras, mas acrescentou que nunca parou para observar e/ou

registrar nenhum momento de brincar das criangas.

A narrativa da professora Orquidea também reforca a defesa do brincar
como recurso didatico, bem como a necessidade de as professoras

organizarem o0s momentos do brincar nos espacos da sala, parque e
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brinquedoteca. Na sua opinido, as professoras precisavam interagir mais com

as criancas durante as brincadeiras e o brincar no CMEI deveria ser dirigido.

Como se pode deduzir, as concepgoes das professoras sobre o brincar na
Educacéo Infantil, a partir das suas narrativas, expressam as concepg¢des que
elas foram construindo ao longo da sua trajetéria pessoal e profissional
permeadas por diferentes sentidos e significados atribuidos as brincadeiras
infantis, que podem ser sintetizadas da seguinte forma: o brincar como uma
atividade imprescindivel para as criancas; a crenca de que brincando as
criancas aprendem a dividir e a respeitar o outro; algumas brincadeiras devem
ser evitadas porque exprimem a violéncia que meninos e meninas presenciam
em seu ambiente familiar; ou ainda a concepc¢ao de que o brincar na Educacao
Infantil deve ser utilizado vinculado ao aprendizado de algum conteudo. O que
precisa ser discutido em todas estas respostas é a auséncia do nome de algum
tedrico que justifigue as diferentes concepcdes. Neste sentido, precisamos
lancar um olhar mais detalhado aos diferentes processos de formacéao

(profissional ou continuada) e questionar a relagao entre teoria e pratica.

Acreditamos que o olhar do professor para as brincadeiras no espaco
das instituicoes de Educacao Infantil (creches e pré-escolas) deveria ser mais
fundamentado em estudos e analises, para buscar uma apropriacao sobre a
compreensao e interpretacdo que as criancas fazem dos ambientes onde
vivem através dos elementos que sao trazidos para suas brincadeiras no modo
de falar e comportar-se diante de fatos do cotidiano, tendo em vista que, “no
periodo pré-escolar, a atividade principal passa a ser o jogo ou a brincadeira”
(FACCI, 2006, p. 15). Devido ao seu processo de desenvolvimento, que é
gradativo, a brincadeira da crianca pequena € estruturada a partir do que ela é
capaz de fazer, e, segundo Brougére (1998), evolui mais nos seis primeiros
anos de vida, periodo em que uma boa parte das criangas esta frequentando
instituicoes de Educacao Infantil (creches e pré-escolas). E como as criancas
do CMEI ficam na instituicdo durante o dia inteiro, o brincar naquele espaco
precisa ser encarado de modo que o olhar do professor para tal atividade tenha
um carater de observacao e pesquisa que possibilite um maior entendimento

sobre o desenvolvimento infantil.
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O primeiro indicador retirado das narrativas das professoras (Brincar
como uma atividade imprescindivel para as criancas) corrobora os estudos de
Leontiev (2006, p. 122), que, ao considerar a brincadeira como atividade
principal da crianca, ressalta que, enquanto brinca, “ocorrem as mais
importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da
qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da
transicdo da crianca para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento”.
Ou seja, o brincar é parte relevante no processo de apropriacdo da cultura
humana, que vai sendo aprofundado a partir de atividades em que, “o fazer de
conta” ou as brincadeiras de regras e 0s jogos podem permitir repensar,
reanalisar, compreender a complexidade e, para além disso, permitir analises
criticas e questionadoras da realidade em que cada criancga vive sua infancia.

O segundo indicador (Brincar como instrumento didatico) mostra as
respostas das professoras que entendem que na rotina da Educacao Infantil o
brincar sé tem espaco se for utilizado como instrumento didatico, ou seja, se for
usado pelo professor para trabalhar algum conteddo com as criangas. Segundo
Wajskop (2009, p. 15), a “utilizacdo como instrumento didatico é a forma mais
utilizada nas instituigdes, entendida como atividade ludica. O brincar € concebido
como preparacao para a escolaridade futura das criangcas através da sua
transformacdo em exercicios”. Segundo a autora, nessa perspectiva, as
professoras oferecem jogos e materiais que atraem as criancas pela riqueza de
cores e formas, como, por exemplo, dominds de letras e numeros com o objetivo
de ensinar para as criangas noc¢oes de quantidade e identificacao de letras e

nlmeros, entre outras propostas.

O terceiro indicador (Brincar como expressdao de violéncia) revela a
crenca de uma professora que considerava que durante as brincadeiras livres,
as criancas expressavam a agressividade que presenciavam na familia e que os
meninos representavam cenas em que utilizavam armas porque conviviam de

perto com a violéncia na comunidade onde moravam.

Neste tipo de anélise, para além das discussdes sobre os esteredtipos
atribuidos as categorias sociais mais baixas, outras questdes merecem ser
apontadas. Em um estudo sobre o brincar das criangas no patio durante o
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recreio, Brown (2006, p. 74-75) faz um levantamento de cinco categorias de
brincadeiras realizadas nesse espaco (brincadeiras com bola, brincadeiras de
correr ou de pegar, brincadeiras usando rimas, brincadeiras narrativas e
brincadeiras turbulentas) e ressalta que: “Os meninos escolhem temas
aventureiros, que costumam se transformar em brincadeiras turbulentas e
inclusive de violéncia, simulada ou real.” Acrescente-se a isso que Menezes e
Bichara (2015), ao discutir sobre as brincadeiras turbulentas, salientam que
diferente de uma situacdo de luta real, as criangcas agem sem a intencao de
machucar ou ferir o parceiro (a) da brincadeira. Portanto, diferentemente da
andlise da professora, as brincadeiras turbulentas observadas nos diferentes
contextos em que os citados estudos foram realizados estdo presentes em

diferentes contextos culturais.

Em seus estudos sobre o brincar de faz de conta, Vigotski (1998)
ressalta que as criancas brincam e sabem que estdo brincando. Achamos que
as professoras podem ficar com receio de que as criangcas possam se
machucar quando estdo brincando livremente em um espaco aberto como um
patio, mas considera-las violentas ou agressivas quando brincam, por exemplo,
de monstros ou de policia e ladrao s6 reforca a necessidade de um maior
entendimento sobre as brincadeiras infantis e o seu papel no processo de

desenvolvimento humano.

O quarto indicador (Brincar para trabalhar valores) e o quinto (Brincar
como uma atividade que precisa ser dirigida) trazem uma concepc¢ao de brincar
disciplinadora e ao mesmo tempo limitadora, na medida em que, do ponto de
vista do adulto, as criancas precisam ser submetidas a determinados tipos de
jogos ou brincadeiras para aprender a lidar com normas de convivéncia dentro

de um determinado grupo.

Nesta perspectiva, cabe refletirmos sobre a relagdo adulto-criangca nos
diferentes espacos das instituicbes de Educacao Infantil e de que forma os
adultos concebem meninos e meninas. Se 0s percebem como seres incapazes
ou incompletos que dependem continuamente dos adultos, e precisam ter seus
comportamentos controlados. Assim sendo, o brincar acaba sendo utilizado
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como uma moeda de troca. E isto realmente acontecia com frequéncia, pois
durante o periodo de observacao da rotina do CMEI, em diversos momentos
escutamos professoras e ADIs falarem que as criancas que nao se
comportassem nao iriam para o recreio ou para a brinquedoteca, caso a ida

para o referido local estivesse programada para aquele dia.
5.3 Formacao inicial e continuada (discussoes sobre o brincar)

Nesse nucleo, pretendemos apresentar as reflexdes das professoras
colaboradoras sobre seu processo de formacado inicial e continuada e as
contribuicbes dessas formacgbdes para o trabalho desenvolvido por elas na
Educacdo Infantii e sua relagdo com o brincar. Rememorar a trajetoria
profissional configura-se como um elemento-chave que pode nos possibilitar
refletir sobre a carreira que abracamos e sobre a forma como temos encarado
o que fazemos, pois nesse momento emergem algumas questées: Como fui
me constituindo professora de Educacdo Infantil? Até que ponto a formacéao
inicial e continuada tem colaborado para o aprimoramento da minha pratica
docente? Quais as limitacbes encontradas no meu trabalho com criancas
pequenas? Em meio a esses e outros aspectos, as professoras foram tecendo
o fio das suas trajetérias de educadoras de infancia e aos poucos iam
mostrando e descobrindo algumas faces que foram dando forma ao seu fazer
pedagdgico. A seguir, apresentaremos o Quadro C com cinco indicadores que

serao analisados na sequéncia:
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PRE-INDICADORES

1.1 - O meu curso de Pedagogia, ele foi
muito geral, sabe? Ele nao foi
especifico, entdo, assim pra minha
pratica.

1.2 - Na Pedagogia era tudo muito
conceitual e muito abrangente.

1.3 - Em Pedagogia eu nao vi nada
sobre o brincar e no Normal Superior eu
também n&o vi nada sobre o brincar.

1.4 - A minha formagéo (Pedagogia) foi
toda Marcia voltada para o Ensino
Fundamental, toda! E hoje eu sinto
muita falta do estudo voltado para a
Educagao Infantil.

2.1 - Eu fiz o magistério voltado para
criangas de 12 a 42 e por incrivel que
pareca, né, sao criangas pequenas
também, mas nao se falava tanto no
brincar.

2.2 - O brincar é material da Educagao
Infantil e ai é coisa muito nova, cada um
tem uma diregao, ou seja, um sentido, e
0 magistério ndo foi voltado para
Educagao Infantil.

3.1 - Eu sinto falta dessa orientagao, o
que eu ja sabia é muito pouco de
Educagao Infantil.

3.2 - Aqui na prefeitura esse ano nés
ndo tivemos nada voltado para
Educagao Infantil.

3.3 - Sinto falta de uma discussao
especifica sobre o desenvolvimento
infantil porque eu ndo tenho essas
leituras.

3.4 - Eu gostaria de ter mais cursos
porque me ajudaria a entender certas
coisas.

3.5 - Entdo sinto muita falta dessa
formacéo da Educacgéo Infantil, eu nao
tive. Eu acho que discussdes
especificas sobre a Educacao Infantil e
o brincar fazem falta, a minha questao
do brincar € uma questdo minha, por
gostar de crianca [...].

3.6 - Entdo sinto muita falta dessa
formacéo da Educacgéo Infantil, eu nao
tive nada.

4.1 - No ano passado eu me lembro que
eu tomei um curso [...] ele falava um
pouco da brincadeira, falava um pouco
sobre trabalhos com sucata e ai
cheguei a trazer ano passado pra
turma.

QUADRO C

INDICADORES OU
CONTEUDOS TEMATICOS

1- FALTA DE DISCUSSOES
SOBRE EDUCACAO INFANTIL
E BRINCAR NOS CURSOS DE

PEDAGOGIA E NORMAL
SUPERIOR

2-FALTA DE DI§CUSS(3ES
SOBRE EDUCACAO INFANTIL
NOS CURSOS DE MAGISTERIC

3 - NECESSIDADE DE CURSOS
DE FORMACAO CONTINUADA
(ESPECIFICA PARA
EDUCACAO INFANTIL)

4 - CURSOS PONTUAIS QUE
NAO APROFUNDAM AS
DISCUSSOES SOBRE
EDUCACAO INFANTIL E
BRINCAR

NUCLEOS DE SIGNIFICACAO

FORMAGAO INICIAL E
CONTINUADA (DISCUSSOES
SOBRE O BRINCAR)
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4.2 - Esse ano eu tomei um curso, foi
sobre a Nestlé, foi algo sobre o brincar
e ai falou também sobre a valorizagao,
é, do espago da natureza.

5.1 - Ajudou muito, principalmente uma 5 - ALGUMAS DISCUSSOES
disciplina de “Atividades Ritmicas SOBRE O BRINCAR NO CURSC
Expressivas”. Ai la tinha tinham varias NORMAL SUPERIOR E NO
oficinas do brincar com musicas que a CURSO DE ESPECIALIZAQAO

gente ia fazendo o ritmo com o corpo

[...] Entdo me apropriei de alguns EM EDUCAQAO INFANTIL

instrumentos de brincadeira 1a (curso
Normal Superior).

5.2 - Trago pra minha pratica isso,
menos autoritarismo  (Especializagao
em Educagao Infantil). Ajudou porque
eu ndo entendia assim, se eu deixar as
criangas sem nenhuma intervengao
pedagogica, eles conseguem ficar aqui
na instituicao brincando o dia inteiro.

3

5.3.1 As professoras das criancas de trés anos

A professora Violeta falou que seu curso de Pedagogia foi muito geral e
nao trouxe nenhuma discussdo especifica para sua pratica com criancas
pequenas e que nao se lembrava de ter tido nenhuma discussdo sobre o
brincar na faculdade. Em relagdo a formacao continuada, disse que fazia muito
tempo que havia participado de um curso oferecido pela prefeitura sobre o
brincar e recordava-se de uma oficina que apresentou algumas dinamicas e
foram apresentadas sugestbes de trabalhos com sucata. Ressaltou que
costumava colocar em pratica algumas brincadeiras que trazia de memoria.
Lembrou-se de um curso que participou na UNEB que foi subdividido em varios
temas, mas nao falou quais e que considerava importante participar

constantemente de cursos de formagao continuada.

A narrativa da professora Violeta apresentou um aspecto que foi
colocado pela maioria das professoras colaboradoras, ao apontarem que de
um modo geral os cursos de magistério e Pedagogia ndo contribuiram muito
para a atuacdo das mesmas junto as criancas pequenas nem tampouco

proporcionaram discussdes sobre o brincar.
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A professora Jasmim lembrou-se de algumas discussbées que teve no
curso de Pedagogia na disciplina Psicologia, que a ajudou a compreender 0s
comportamentos das criangas. Disse que fez um curso sobre brinquedos de
sucata em 2012 e que havia levado algumas propostas do curso para sua
turma e falou também sobre um curso que a Nestlé ofereceu o ano passado e
que tratou sobre a importancia dos espagos da natureza para as brincadeiras
infantis. Ela também gostaria de participar de algum curso voltado para a
Educacao Infantil.

Chama-nos a atencédo o carater “pratico” enfatizado pelas professoras
em alguns cursos cujo foco foi a utilizagdo de dindmicas e brinquedos de
sucata sem o aprofundamento tedrico necessario para compreender qual a

importancia da utilizacdo dessas atividades e materiais pelas criangas.

5.3.2 As professoras das criancas de quatro anos

A professora Lirio focou sua narrativa na formacao inicial no curso de
magistério, apesar de também ter cursado Pedagogia. Falou que o seu curso
de magistério foi todo voltado para o Ensino Fundamental e que mesmo sendo
voltado para o trabalho com criangcas ndo teve nenhuma discussao sobre o
brincar, porque essa discussado é nova e é voltada para a Educacgéo Infantil.
Disse que o ultimo curso de formacao continuada que participou foi uma oficina
oferecida pela UNEB voltada para a Educacdo Infantil, em que foram
trabalhados os temas: musicas e brincadeiras. No entanto, a professora nao
soube precisar quais foram as discussoes e/ou propostas discutidas na referida

oficina.

A professora falou que essa oficina contribuiu para sua pratica porque
sempre que participava de algum curso ou ouvia alguma palestra, acabava de
certa forma incorporando algo ao seu trabalho, mas no cotidiano acabava
esquecendo o que tinha “aprendido” e sendo mais imediata devido as
cobrancas que a impedia de fazer o que tinha visto nos cursos.

Com relacédo a essa narrativa, ressaltamos que percebemos durante o

periodo de observacdo uma grande distancia entre a fala e as atitudes da
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professora Lirio junto as criancgas, pois, como ja foi abordado no nucleo 2, a
referida professora ndo brincava com as criangcas nem as levava para a
brinquedoteca, alegando indisciplina da turma. Em seu relato, informou que
sentia falta de uma orientacao especifica para seu trabalho porque o que sabia
de Educacao Infantil era muito pouco e baseava-se s6 no que estava nos livros
e que precisava estudar. Nesse momento, a professora ressaltou que gostava
mais de trabalhar com as criangas do grupo 02, seu grupo inicial de trabalho no
CMEI, argumentando que era um grupo ao qual ela precisava estar mais junto,
acolhendo, “uma coisa assim mais de mée. Entdo eu imaginava aquelas
criangas, eu estava falando das carentes, ninguém estava me entendendo,
mas quando chegava no 2° semestre e percebia o quanto elas tinham
avancado, tinham evoluido porque é a faixa de idade, qualquer simples coisa
que acontece ali, além do que ela ja sabia do que ela trouxe de casa, ela gosta,

entao eles estao percebendo”.

Vemos novamente, nessa narrativa, a concepcao de professora de
Educacgéo Infantil atrelada a ideia da maternagem, distanciando-se mais uma
vez da concepcgao de profissionalizagdo das educadoras de infancia. Outro fato
que nos chama a atengao nesse relato € a crenca de que o trabalho com
criangas menores é mais facil e por isso ndo necessita de estudo. Sobre isso,
Martins (2009) faz a seguinte reflexao:

O trabalho pedagégico dirigido as criancas de zero a trés anos,
indiscutivelmente, encerra grandes desafios. Nenhum outro
segmento educacional parece-nos tao representativo da
“pedagogia da espera” quanto o que se destina as criancas

dessa faixa etéaria, ou seja, da ideia segundo a qual pouco ha
que se fazer até que elas cresgam! (MARTINS, 2009, p. 93).

As reflexdes da autora confirmam o posicionamento da professora Lirio
ao afirmar que gostava mais de trabalhar com as criancas do grupo 02 porque,
do seu ponto de vista, criancas dessa idade s6 precisavam de “cuidados” e nao

exigiam tanto dela como os meninos e meninas de quatro anos.
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5.3.3 As professoras das criancas de cinco anos

A professora Rosa disse que quando fez o curso Normal Superior, teve
uma disciplina que contribuiu para o trabalho que ela desenvolvia na Educacéao
Infantil, principalmente em relagdo ao trabalho com mausica, e que ela
procurava em sua pratica diaria com as criangas promover algumas situacoes
de brincadeiras para que elas pudessem desenvolver a imaginacado. Afirmou
que depois do seu ingresso no curso de especializagdo em Educacao Infantil,
comegou a desenvolver um novo olhar em relagdo as brincadeiras das
criancas e nao encarava mais as brincadeiras de bandido e ladrdo, por
exemplo, apenas como um comportamento violento das criangas. Segundo a
professora, o referido curso também a ajudou a compreender que o brincar é o
trabalho das criangcas e se o professor ndao propuser nenhuma atividade elas
brincam o tempo todo. Foi a Unica professora que ndo achou necessario
participar de nenhuma proposta de formagdo para a Educacdo Infantil,
acreditamos que tal comportamento ocorreu porque ela estava fazendo uma
especializacao para na area, no periodo em que a pesquisa foi realizada.

A professora Alfazema disse que sentia falta de discussbes especificas
sobre Educacao Infantil e o brincar e que achava tal atividade importante
porque gostava de criancas e de brincar com elas. Cursou o magistério mas
nao se recordava de nenhuma discussao sobre Educacgao Infantil, lembrava-se
das fases de desenvolvimento estudadas por Piaget, mas como nao entendia
muito do conteudo, as discussGes passaram despercebidas. Disse que nao
teve nenhuma discussao sobre o brincar nem no curso de Pedagogia nem no
Normal Superior. Ela fez os dois cursos ao mesmo tempo e achava que um
complementava o outro. Considerava o curso de Pedagogia muito conceitual e
o Normal Superior mais pratico, no entanto, as discussdes realizadas no
referido curso, segundo a professora, também eram voltadas para o Ensino
Fundamental. Falou sobre um curso oferecido pela UNEB, mas que tal curso
nao trouxe discussdes especificas sobre o brincar, e foi pautado em oficinas
sobre arte e musica, e disse que nao fez nenhuma leitura aprofundada sobre a
importancia do brincar para a Educacao Infantil.
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5.3.4 A coordenadora

A professora Orquidea, coordenadora do CMEI, também sentia falta de
nao ter feito leituras especificas sobre Educacéo Infantil no curso de Pedagogia
e disse que nao participou de nenhuma proposta de formacdo continuada
sobre Educacéao Infantil ou sobre o brincar. Falou que sua formacéao foi toda
voltada para o Ensino Fundamental e que estava precisando estudar para
poder orientar o trabalho das professoras do CMELI.

Prosseguindo nas reflexbes sobre o processo de formacdo de
professores (as) para a Educacdo Infantil e sua consequente influéncia no
processo identitario com a profissdo, € possivel apontar a reduzida carga
horaria destinada para questdes relevantes no contexto da formacao dos
profissionais de Educacao Infantil que hoje estd sob a responsabilidade de
muitos cursos de Pedagogia. A andlise de Pimentel (2014) aponta para a
diminuicdo das disciplinas de Psicologia, Sociologia e Filosofia nos novos
curriculos implementados, que confirma a consequente reducdo de estudos
mais aprofundados sobre aspectos pertinentes ao desenvolvimento infantil.
Além disso, a carga-horaria do componente curricular Fundamentos da
Educacao Infantil em algumas instituicbes de Ensino Superior, a exemplo da
UNEB, é de apenas 60 horas, tempo bastante curto, considerando que a

disciplina sé é oferecida uma vez no curriculo.

Essas reflexdes sao pertinentes, pois quanto mais os educadores
compreenderem como as criangas se desenvolvem, mais subsidios terao para
a efetivacdo de uma pratica docente coerente com as especificidades das
diferentes infancias. Para tanto, faz-se necessaria a inclusdo de disciplinas que
oferecam uma fundamentacao tedérica nos curriculos dos cursos de formacéao
inicial e favorecam uma atuacao pratica condizente com as necessidades e

especificidades das criancas de zero a cinco anos.

O primeiro indicador retirado das narrativas das professoras (Falta de
discussdes sobre educacao infantil e brincar nos cursos de Pedagogia) e o
segundo (Falta de discussdes sobre Educagdo Infantii nos cursos de
magistério) corroboram com uma analise elaborada por Gatti e Barros (2009, p.
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153). Em seus estudos sobre Professores do Brasil (2009), as autoras afirmam
que “poucos cursos de licenciatura em edagogia propdem disciplinas que
permitam algum aprofundamento e formagcdo de competéncias na area de
Educacdo Infantil”. A pesquisa das autoras ressalta a necessidade de
ampliacao das discussdes sobre crianca e infancia nas propostas pedagdgicas
dos cursos de pedagogia.

De acordo com Oliveira, Ferreira e Barros (2011, p. 15), “a formacao de
professores no nivel médio e os cursos de Pedagogia devem garantir em seus
curriculos o estudo tedrico-metodologico do que seria uma Educacdo da
Primeira Infancia [...]”. Dessa forma, os professores em processo de formacao
construiriam saberes especificos para o trabalho com criangas pequenas.

O terceiro indicador (Necessidade de cursos de formacdo continuada
especifica para Educacao Infantil) faz parte de uma pauta de reivindicagcbes de
muitas professoras que trabalham com criancas pequenas e sentem dificuldade
em articular a teoria com a pratica no intuito de atender as demandas de
criangas de zero a cinco anos. De acordo com as autoras supracitadas, €
recente a demanda por formacdo continuada na Educacdo Infantil,
considerando-se que é também recente a concepcéo do perfil de professores

(as) que devem atuar com criancas de zero a cinco anos.

O quarto indicador (Cursos pontuais que nao aprofundam as discussoes
sobre Educacao Infantil e Brincar) reflete a realidade vivenciada por professoras
e professores que trabalham na rede publica de ensino e cujas secretarias de
educacdao nao investem na formacdo continuada dos seus docentes e
promovem encontros pontuais, normalmente realizados no inicio do ano letivo
durante as jornadas pedagogicas. Nesta perspectiva, vale ressaltar que a
formacao continuada precisa ser compreendida como “um processo complexo
que se da ao longo do desenvolvimento pessoal e profissional do docente e o
orienta a tomar decisdes sobre possiveis formas de mediar a aprendizagem”
(OLIVEIRA, FERREIRA e BARROS, 2011, p. 16).

O quinto indicador (Algumas discussoes sobre o brincar no curso normal
superior € no curso de especializacdo em Educacado Infantil) aponta que o
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curriculo do curso de Pedagogia deve ser repensado, de modo a possibilitar
as futuras professoras e professores, bem como aqueles que ja estdo na
docéncia, a construcédo e/ ou ampliacdo dos conhecimentos sobre a crianca e
seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. Pautadas numa formacéao
compativel com esses saberes, acreditamos que as educadoras poderao estar
mais preparadas para o trabalho com criangcas pequenas, na busca de uma
pratica mais significativa também do ponto de vista das criancgas.

Em contrapartida, parece que o curso Normal Superior e os cursos de
especializacdo oferecidos eventualmente para professores que ja estdo na
docéncia apresentam um carater mais pratico no que diz respeito ao
planejamento pedagdégico e as demandas de sala de aula. No entanto, ndo
dispomos de dados que comprovem uma melhor adequacdo das propostas
curriculares desses cursos ao trabalho realizado pelas professoras de
Educacéo Infantil do que nos cursos de Pedagogia.

Sabemos que garantir formacéo continuada em servigo para todos (as)
os professores (as) ainda configura-se como uma forma de possibilitar que
esses (as) profissionais reflitam sobre sua pratica e construam novos saberes e
ou ressignifiquem seus conhecimentos construidos ao longo da sua trajetéria
pessoal e profissional trocando experiéncias com seus pares. Durante a
realizacdo das entrevistas, pudemos constatar que a expectativa por um
investimento na formacao em servico foi um aspecto comum nas narrativas das
docentes, principalmente pelo fato de muitas delas argumentarem que a
formacao inicial ndo Ihes ofereceu suporte teérico metodoldgico para o trabalho
com criangas pequenas nem tampouco para que as mesmas pudessem
construir uma maior compreensdo sobre a importancia do brincar para o

desenvolvimento infantil.

5.4 Significados do brincar na escola infantil para as professoras

Esse nucleo foi considerado capital nas analises das narrativas porque
evidencia de que forma as professoras concebem o brincar na escola infantil.
Nesse momento, apds terem falado sobre os eixos da entrevista, apresentaram

uma sintese de como o brincar deveria ser trabalhado na Educacao Infantil. As
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opinides de algumas professoras ficaram mais claras, contradicées apareceram
e outros pontos de vistas foram retificados e abordados com mais nitidez. Os
indicadores desse nucleo poderao ser vistos no Quadro D:

QUADROD
PRE-INDICADORES INDICADORES OU NUCLEOS DE
CONTEUDOS TEMATICOS SIGNIFICACAO

1.2 - Uma aula que eu quero dar de

qualquer forma, também procuro uma

brincadeira que também dé a X

introdugédo do contelido que eu quero 1 DIDATIZAGAO DO BRINCAR
passar

1.3 - Acho que em alguns momentos
a brincadeira tem que ter um sentido
maior do que o simples brincar. Um
sentido maior, um propoésito maior do
tipo se eu quisesse abordar algum

assunto, propor uma brincadeira e na

hora de uma conversa puxar algum SIGNIFICADOS DO
assunto. BRINCAR NA ESCOLA
1.4 - Considerando a minha pratica, INFANTIL PARA AS
as minhas leituras, minha vivéncia,

meu dia a dia e a minha histéria de PROFESSORAS

vida, eu gosto de relacionar o brincar
sempre com um conteddo que eu vou
trabalhar.

2.1 - Eu acho que o brincar deve ser

planejado, é, eu acho que eu tenho 2 - O BRINCAR COMO UMA
que me lembrar como eu vou brincar,

eu acho que tem que ter um objetivo, ATIVIDADE QUE PRECISAVA
eu tenho que colocar as minhas SER PLANEJADA PELAS

habilidades e minhas competéncias PROFESSORAS

naquela brincadeira.

3.1 - Eu acho que o brincar na
Educagédo Infantii deve ter um

equilibrio que esse ano eu nao 3 - NECESSIDADE DE
consegui. Um equilibrio com o REPENSAR O BRINCAR NA
professor brincando, interagindo e ROTINA DO CMEI

deixando livre pra crianca...

3.2 - Se fala muito dos cantinhos que
agente... sé que na nossa escola a
gente nem tem espago para que ai a
crianga fique livre pra fazer as
escolhas dela e vocé vai mediar, fazer
as intervengdes e construir coisas a
partir disso. Eu acho que seria algo
interessante mas que eu nao vivenciei
ainda.

5.4.1 As professoras das criancas de trés anos

Para a professora Violeta, o brincar na escola infantil deveria ser

repensado no sentido de proporcionar novas experiéncias para as criangas,
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como, por exemplo, com uma proposta de cantos nas salas, organizados pela
professora, onde meninos € meninas pudessem escolher livremente o que
gostariam de brincar. No entanto, a mesma ainda nao vivenciou nenhuma
situacdo com o brincar que se aproximasse dessa experiéncia, mas tem
buscado diversificar os momento do brincar em sua turma quando as criancas
chegam, no periodo livre ou quando ela esta acompanhando uma atividade

com alguma crianga.

Para a professora Jasmim, o brincar na escola infantil deveria ser
utilizado como pretexto para o desenvolvimento das atividades realizadas na
rotina, tanto aquelas relacionadas ao cuidado como as de cunho educativo. De
acordo com a professora, brincando, as criangas se envolvem mais facilmente

com o que estao fazendo, mesmo que seja sob a orientacao da professora.
5.4.2 As professoras das criancas de quatro anos

Para a professora Lirio o brincar na Educacado Infantil deveria ser
utiizado como uma forma de chamar a atencdo das criancas para 0s
contetdos apresentados em sala. Segundo ela, o brincar € a linguagem que a
crianga mais entende, no entanto, reconhece que em sua pratica precisa rever
esse aspecto, argumentando que tenta utilizar uma linguagem mais préxima
das criangas em suas aulas, mas que no cotidiano nem sempre é possivel

devido a outras demandas.

Ja a professora Girassol achava que o brincar na instituicao de
Educacéao Infantil deveria ter um equilibrio com alguns momentos dirigidos pelo
professor e outros em que as criancgas tivessem livre escolha, tanto em relagéao
a atividades como no que diz respeito aos companheiros e locais das
brincadeiras.

5.4.3 As professoras das criancas de cinco anos

Para a professora Alfazema deveria haver mais espago para as
brincadeiras espontdneas das criangcas e nesses momentos a professora
deveria observar e até fazer algumas intervencées necessarias como, por

exemplo, integrar algumas criancas ao grupo. Para ela, a brincadeira deveria
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ter um sentido maior que o simples brincar e poderia ser utilizada como uma
forma de introduzir um conteudo ou passar alguma mensagem relacionada a
algum problema, como chamar a atencdo das criangcas em relacdo a algum
comportamento considerado inadequado através de uma representacao de
fatos presenciados na institui¢ao.

Para a professora Rosa, o brincar na escola infantii deve estar
relacionado a algum conteddo apresentado durante a aula. Apesar de a
professora afirmar que na Educacao Infantil a crianca deve ter um momento
livre para brincar do que quiser, enfatizou a ideia de que deve haver um
momento em que o0s brinquedos devem ser utilizados para ensinar os

conteudos de forma significativa.
5.4.4 A coordenadora

Para a professora Orquidea, o brincar na Educacgao Infantil deveria ser
planejado. Em sua opinido, o brincar no CMEI estava solto, sem nenhum
objetivo determinado pelas professoras e muitas vezes esta atividade era
reduzida a simplesmente levar as criancas para a area do parque.

Dessa forma, podemos dizer que no CMEI prevaleciam trés concepcoes
sobre o brincar que configuravam os sentidos e os significados dessa atividade

para as professoras.

De um lado, encontramos quatro professoras que defendiam a
didatizagdo do brincar (primeiro indicador), reforcando a ideia de que na
Educacéo Infantil o brincar devia ser utilizado para ensinar algum conteudo; de
outro, a coordenadora, que via o brincar como uma atividade que precisava ser
planejada pelas professoras (segundo indicador). Esta ultima ndo deixou claro
se esse planejamento estava relacionado com a utilizagdo de jogos e
brincadeiras, como um pretexto para apresentar algum conteludo; ou no
planejamento do brincar dentro da rotina da instituicdo, onde seria considerada
a organizacao do tempo e do espaco para tal atividade e o papel das
professoras como observadoras ou participes das brincadeiras livres das
criancas. Em outra perspectiva, duas professoras que defendiam o brincar

como uma atividade fundamental para as criancas e que precisava ser
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repensada na instituicdo (terceiro indicador) para assegurar tanto alguns
momentos do brincar livre, quanto alguns momentos dirigidos pelas

professoras.

Assim, podemos perceber que as professoras do CMEI que participaram
do estudo apresentavam concepgdes diferenciadas que foram reveladas
através das respostas das entrevistas, bem como durante alguns momentos
que pudemos observar e registrar na pratica e na interagdo dessas professoras

com as criangas.

Os estudos de Teresa Sarmento (1991) sobre as identidades
profissionais de educadoras de infancia em Portugal nos ajudam nessa anélise,
ao afirmar que:

a postura de cada educadora de infancia face a uma destas
posicdes depende de factores internos tais como a idealizagao
da infancia, as memorias de infancia, a formagéo e experiéncia
profissional, a reflexividade critica que possuem, entre outras,
bem como, por outro lado, por razbes externas como seja o
enquadramento institucional, as finalidades atribuidas pelo
sistema educativo e as expectativas educativas ditadas pelas
orientagdes ministeriais, também entre outras
(SARMENTO,1999, p. 54).

Nesta perspectiva, podemos inferir que, apesar de todas as professoras
colaboradoras terem curso superior (Pedagogia e Normal Superior) e algumas
ja terem experiéncia na Educacao Infantil, ndo podemos esquecer que, apesar
do carater coletivo do processo de formacao inicial e continuada, cada uma
delas construiu ao longo de sua trajetéria pessoal e profissional uma relacao
com seu fazer pedagdégico, que tem um carater subjetivo que pode interferir na

forma como elas elaboraram suas concepcdes de infancia, crianca e brincar.
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6 APRENDIZADOS E DESAFIOS POSSIBILITADOS PELA PESQUISA

O mundo perceptivo da crianca esta marcado pelos tracos da
geragado anterior e se confronta com eles; 0 mesmo ocorre com
suas brincadeiras. E impossivel situa-las num mundo de
fantasia, na terra feérica da infancia pura e da arte pura.
Mesmo quando nao imita os utensilios dos adultos, o brinquedo
€ uma confrontagdo — ndo tanto da crianga com o adulto, como
deste com a crianca. Nao sdo os adultos que dao em primeiro
lugar os brinquedos as criancas? E, mesmo que a crianca
conserve uma certa liberdade de aceitar ou rejeitar, muitos dos
mais antigos brinquedos (bolas, arcos, rodas de penas,
papagaios) de certo modo terdo sido impostos a crianca como
objeto de culto, que somente gracas a sua imaginacdo se
transformaram em brinquedos.

(WALTER BENJAMIN, 1994, p. 250)
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Recorro as palavras de Benjamin (1994) sobre as brincadeiras infantis
para recuperar a ideia do brincar como uma atividade que faz parte da vida das
pessoas em qualquer parte do mundo, apesar de apresentar concepcdes
divergentes quando vistas por criancas e por adultos, devido as exigéncias do
cotidiano que impde a homens e mulheres a produtividade e a negacao de
qualquer atividade que os afastem de suas atividades laborais. Assim, o brincar
passou a ser visto como algo que faz parte apenas do mundo infantil e, nesta
perspectiva, ndo adentra todos os espagos da escola, tendo em vista que, do
ponto de vista do adulto, todas as atividades realizadas no contexto

educacional precisam assegurar um produto final.

A opcao por um estudo empirico com criancas e professoras em um
CMEI decorre das minhas buscas por pesquisar o brincar no contexto de uma
instituicdo de Educacéo Infantil, a partir do ponto de vista das criancas e das
educadoras.

Investigar porque muitas professoras ndo conseguem incorporar jogos e
brincadeiras em sua pratica pedagdgica, como fonte de conhecimento sobre ou
em prol do desenvolvimento das criangas de forma desvinculada das atividades
didatico-pedagégicas, mesmo quando afirmam que compreendem a
importancia do brincar para o desenvolvimento das criangas, foi o ponto de
partida deste estudo. Tal preocupacéao esta relacionada com a minha trajetéria
profissional enquanto professora-formadora—pesquisadora, que sempre
analisou o brincar como mais uma forma de expressdo das criancas, com a
qual meninos e meninas mostram o que pensam, conhecem e como analisam
o mundo a sua volta. Portanto, como parte integrante da cultura humana,
merece mais atencao por parte dos adultos.

Ao brincar livremente, sozinhas ou em pares, as criancas lidam com uma
grande quantidade de situacdes que lhes permitem criar e recriar um mundo
préprio, onde tém autonomia para decidir a duracédo, o tema ou a quantidade e
variedade de brinquedos e outros objetos que serdo utilizados. Mesmo quando
ainda nao dominam totalmente a linguagem oral, bebés e criangas pequenas
conseguem interessar-se por brincadeiras que podem parecer sem sentido
para o nosso olhar adulto. Por isso, o brincar precisa ser visto por pais e
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professoras (es) como uma forma de expressdao importante para o
desenvolvimento e aprendizado das criangas.

Por conseguinte, tendo em vista o papel do brincar na cultura humana, o
estudo se prop6s a buscar meios e modos para depreender as concepcdes das
criancas e das professoras sobre o brincar em uma instituicdo de Educacéo
Infantil, no sentido de verificar aproximacées e distanciamentos que
possibilitassem que o brincar emergisse como espaco de criacao, de produgao
de conhecimento e de critica no processo educacional. Para tanto, foi atribuida
a mesma importancia as contribuicbes que criancas e professoras emitiram
sobre o brincar na rotina do CMEI, 16cus da pesquisa.

Para isso, busquei ndo s6 conhecer a rotina da instituicdo, através da
observacao e registro no caderno de campo dos momentos que as criancas
permaneciam em suas salas junto aos colegas e professoras, como procurei
acompanhar as criancas enquanto estavam no recreio e na brinquedoteca, a
fim de registrar e analisar as ocorréncias do brincar nos diferentes espacos da
escola.

Apés a efetivacao do periodo de observacao da rotina do CMEI, foram
efetuadas as interlocu¢cdes mediadas pelos desenhos com as criancas. Na
sequéncia, realizei as entrevistas narrativas com as professoras e, em seguida,
fiz a observagcdo das turmas na brinquedoteca. Os distintos momentos de
producdo dos dados tinham a intencao de aprofundar as questées norteadoras
da pesquisa, assim como ampliar o debate dos aspectos registrados no
caderno de campo durante a imersdao no campo empirico.

A utilizacdo de estratégias diferentes para analise das respostas das
criangas (analise de conteido) e das professoras (nucleos de significacao)
deve-se ao fato de que as professoras ja vivenciaram o brincar enquanto
criancas e também, de certa forma, ja estudaram ou leram e até participaram
de alguma discussao sobre o tema durante seu processo de formacao inicial e
/ou continuada. Sao diferentes abordagens sobre o tema em estudo que deve
ter possibilitado a cada uma atribuir sentidos e significados, que foram sendo
elaborados ao longo de sua vida pessoal e profissional.

Por outro lado, as criancas da faixa etaria das que participaram da
pesquisa (3 a 5 anos), ao falarem sobre suas experiéncias sobre o brincar,
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devem recorrer a memoéria ou as experiéncias vividas, tendo em vista que
ainda nao devem ter sido instigadas a fazer reflexdes que favorecam a
compreensdo de seus discursos desvinculados de uma compreensdo sobre o
conteudo de suas falas. Dito melhor, 0 que dizem e expressam pode estar
refletindo mais os contelidos presentes nas brincadeiras que fizeram no dia a
dia do que no sentido ou no significado dessas brincadeiras para a cultura

humana ou para o processo educacional.

A pesquisa de campo foi desenvolvida em trés momentos: inicialmente,
acompanhei a rotina das turmas das criancas dos grupos 03, 04 e 05, desde o
momento que as criangcas chegavam no CMEI até o horario da saida; depois,
realizei as interlocucdoes mediadas por desenhos com as criancas; € na
sequéncia, fiz as entrevistas narrativas com as professoras e, posteriormente, a

observacao das turmas na brinquedoteca.

Um aspecto que me chamou a atencao durante o periodo em que estive
fazendo as atividades de campo foi o sentimento de responsabilidade de
todas as professoras com relacdo as criancas, no sentido de que as mesmas
se sentiam responsaveis por todas as criangas da instituicao, nao percebia por
parte das docentes o sentimento de comprometimento apenas com as criancas
das suas respectivas turmas, na medida em que algumas criangas transitavam
livremente de uma sala para outra, interagindo com as outras criancas de
forma tranquila. Por outro lado, causava-me certo estranhamento a relagéo de
poder que algumas ADIs exerciam sobre as professoras, tratando-se de
algumas medidas tomadas com relacdo as criangcas, como, por exemplo, a
decisdo sobre a duragdo do tempo em que as criancas poderiam ficar na
brinquedoteca. Nesta situacdo especifica, parece que as professoras nao
interviam porque as ADIs eram responsaveis por deixar a brinquedoteca
arrumada antes de as criancas retornarem para as salas, apesar de 0s

meninos e meninas colaborarem com a organizacao do espago junto com elas.

As observagbes da rotina do CMEI revelaram que o brincar acontecia
nos momentos do recreio, fora do espago da sala e na brinquedoteca, que as
criangas frequentavam apenas uma vez por semana, quando eram conduzidas
para aquele espaco pelas ADIs e suas respectivas professoras. Com excecgao
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das turmas do grupo 03, que eram autorizadas a brincar dentro da sala, o que
foi confirmado pelas criangas durante o processo de interlocucao mediado por
desenho.

Apés fazer as interlocucdes com as criangas e as entrevistas narrativas
com as professoras, iniciei o processo de observacdo das criancas
colaboradoras, junto com suas respectivas turmas, na brinquedoteca, com o
objetivo de registrar os seguintes aspectos: relacao adulto-criancga; brincadeiras
de faz de conta (cenas); brinquedos preferidos pelas criangas. Mesmo tendo
agendado antes com a coordenacdo do CMEI e com as professoras o periodo
de observagdo na brinquedoteca, ndo consegui fazer as observacdes nas
datas previstas por conta de outras atividades que estavam sendo
desenvolvidas pelas professoras, como, por exemplo: reunides  para
elaboragao de projetos para o proximo ano letivo e elaboragdo dos relatérios

das turmas.

No referido espacgo, as criangas tinham a possibilidade de enriquecer
suas brincadeiras devido a diversidade de brinquedos e jogos que estavam ali
organizados, entretanto, percebi que a preocupacao dos adultos (professoras e
ADIs) com a manutencdo da organizagdo da sala interferia, as vezes na

escolha dos brinquedos por parte de algumas criancgas.

Assim, aquele espaco que poderia se configurar como um locus de
observacao por parte das professoras em relacdo a aspectos importantes do
desenvolvimento infantil, como enriquecimento e ampliacdo da linguagem oral,
capacidade para lidar com regras implicitas e explicitas nas brincadeiras, entre
outros aspectos, bem como oferecer as criangas um leque de possibilidades na
organizagdo de cenarios para o brincar de faz de conta, acabou se
transformando em mais uma sala onde as criancas eram levadas para
permanecer em um espacgo de tempo, entre dez e quinze minutos, uma vez por
semana, para cumprir a rotina estabelecida no CMEI. Vale ressaltar que o
tempo que as turmas permaneciam na brinquedoteca era insuficiente para que
as criancas pudesem escolher os brinquedos e decidir sozinhas ou em pares
sobre do que iriam brincar. Constatei, por exemplo, momentos em que as

criangas estavam brincando bastante envolvidas, mas eram avisadas de que
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precisavam guardar os brinquedos e retornar para a sala porque “o tempo de
permanéncia” ali j& havia teminado. Tal situacdo revela a necessidade de se
rediscutir o papel da brinquedoteca nas escolas, especialmente nas escolas de

Educacao Infantil.

A concepcgao da brinquedoteca como um espago que possibilitasse as
criangas, além do contato com uma diversidade de brinquedos onde elas
tivessem a liberdade de escolha e ampliasse o seu repertério de brincadeiras
estava distante da realidade observada no CMEI, na medida em que, tal
espagco se configurava como uma sala arrumada com brinquedos onde as
criangas eram levadas para ocupar aquele momento na rotina e a preocupacao
maior por parte dos adultos( professoras e ADIs) era ndo desarrumar a sala.
Nao havia uma intencionalidadepor por parte dos adultos para que as
criangas pudessem aprender e ampliar o repertério de brincadeiras, enquanto

interagiam com outras criangas.

z

E preciso que estudos e documentos oficiais para esta primeira etapa
da educacao voltem suas analises para este espaco e para o lugar que ele
deve ocupar na rotina das instituicbes de Educacao Infantil, a fim de que as
brinquedotecas escolares rompam a l6gica adultocéntrica e se transformem em

um lugar ndo s6 para as criancas, como também das criancas. Um territério

onde as criangcas possam, assim como nos espagos abertos, ter suas

iniciativas reconhecidas e respeitadas.

A andlise das entrevistas narrativas das professoras, bem como a minha
insercao no cotidiano do CMEI durante o periodo do estudo, possibilitou-me
inferir que é ténue a relagdo entre teoria e pratica. O fato de todas as
professoras terem o nivel superior (seis cursaram Pedagogia e uma fez o
curso Normal Superior, sendo que uma das professoras do grupo 05 fez os
dois cursos ao mesmo tempo), trés professoras terem cursado uma
especializacdo e uma estar fazendo um curso de especializacdo em Educacao
Infantil ndo assegurava que as mesmas tivessem uma compreensao sobre o
desenvolvimento infantii e a importancia do brincar para as criangas.

Durante a realizagdo das entrevistas, uma professora do grupo 04 trouxe
em sua fala a influéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao
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Infantil, ao analisar a necessidade da indissociabilidade entre o cuidar e o
educar. Vale destacar que fiz essa deducdo a partir das suas narrativas,
porém essa andlise ndo foi explicitada pela professora. No decorrer das
entrevistas narrativas, as professoras nao fizeram nenhuma alusdo a algum
teérico ou a uma teoria para ilustrar ou justificar suas reflexdées. Uma
professora do grupo 05 falou que tinha uma vaga lembranca das discussdes
sobre as fases do desenvolvimento infantil segundo Piaget, abordadas no
curso de Pedagogia, mas disse que nao entendeu e que na época também nao
teve interesse em compreender a teoria piagetiana, e, portanto, algumas
discussdes tedricas passaram despercebidas durante o seu processo de

formacao inicial.

Vale ressaltar que, tratando-se de profissionais formados para esta
etapa da educacéo, torna-se relevante o estabelecimento da relacdo entre a
teoria e a pratica como um aspecto fundamental para romper com habitos
consolidados que se mantém a despeito dos estudos que vém sendo
desenvolvidos no campo da Educacado Infantil. Considerando-se que, em
qualquer espago profissional, precisamos recorrer aos conhecimentos
produzidos pelos estudos para rever nossas praticas e promover as mudancas
necessarias para a melhoria das nossas agdes e tratando-se da educacéao de
criangas pequenas, a pratica pedagoégica das (0s) professoras (es) precisa ser
atualizada para acompanhar e entender a concepcao de infancia e de crianga,
tal como tem sido revista pela Sociologia, Psicologia, Pedagogia, Antropologia
e Histéria.

Contudo, precisamos analisar nos curriculos dos cursos de formacao de
professores (Magistério Superior, Pedagogia e Licenciaturas) se o tema brincar
é contemplado. E preciso verificar que disciplinas se detém neste tema. Para
além disso, € preciso averiguar também se os professores das disciplinas
preconizadas como ciéncias basicas para a formacao doprofessor (Psicologia,
Sociologia e Filosofia) abordaram e aprofundaram o papel do brincar na cultura
humana durante seus diferentes processos de formacgao. Se os estudos sobre
o brincar ndo estao presentes na formacao desses profissionais, fica evidente

que esta atividade nao sera reconhecida como parte integrante do processo
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educacional, tal como esta explicito nos documentos oficiais elaborados para a
Educacao Infantil.

Estas reflexdes ficaram mais evidentes a partir da diversidade de
significados e sentidos identificados nas respostas das professoras. Foi
possivel constatar que existe uma relagcdo entre as histérias de vida e a
construcdo das identidades daquelas professoras que foi sendo revelada por
elas, enquanto narravam suas historias de vida e formagdo. Contudo, sem
citar referéncias, acrescentaram também algumas relagdes entre o brincar e o

desenvolvimento das criangas.

As professoras do grupo 03 disseram que consideravam o brincar uma
atividade importante para o desenvolvimento das criangas, as duas ressaltaram
o carater de aprendizado proporcionado aos meninos e meninas enquanto
brincavam; as duas professoras do grupo 04 apresentaram uma concepcao
diferenciada sobre o brincar, enquanto uma enfatizava o brincar como uma
linguagem da crianca, reconhecendo a importancia do brincar de faz de conta
como uma forma de representacdo e compreensdo da realidade, a outra
professora afirmou que o momento do brincar era utilizado pelas criangas para
extravasarem as energias acumuladas e expressarem a violéncia que elas
aprendiam em casa com seus pais; ja as professoras do grupo 05 afirmaram
que brincar era importante para o desenvolvimento infantil, apesar de
defenderem a didatizacdo do brincar quando afirmaram que o0s conteudos e
valores deveriam ser ensinados através de brincadeiras.

As respostas das professoras e as observagdes da interacdo das
mesmas com as criangas na rotina do CMEI mostraram que os sentidos e os
significados construidos pelas docentes sobre o brincar apresentavam
perspectivas diferenciadas e que essas diferencas parecem estar também
relacionadas com as exigéncias frente as idades das criancas, ou seja: as de
trés anos podiam brincar dentro e fora da sala com os brinquedos, as de quatro
anos ja sofriam algumas restricdes, e o brincar para as de cinco anos ja seria
mais indicado para ser dirigido pelo adulto ou mesmo com um carater mais
pedagdgico.
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Assim, a concepgado do brincar como uma atividade que deveria ser
utilizada como pretexto para ensinar algum conteudo foi defendida por quatro
professoras das criancas de quatro e cinco anos, que dessa forma ressaltavam
a didatizacdo do brincar; por outro lado, duas professoras disseram que
consideravam o brincar uma atividade importante para o desenvolvimento das
criangas e que na rotina do CMEI tal atividade deveria ser repensada de modo
a garantir tanto momentos em que as professoras pudessem acompanhar as
criancas brincando (brincadeiras dirigidas), quanto momentos do brincar livre.
Esta analise foi feita pelas professoras das criancas de trés anos. Uma terceira
concepcao, defendida pela coordenadora, considerava o brincar uma
atividade que precisava ser planejada pelas professoras, no entanto, nao
deixou claro qual seria o papel das professoras, se deveriam planejar jogos ou
brincadeiras para ser utilizados com fim didatico-pedagdgico ou se esse
planejamento estava relacionado com a organizacédo de tempo e espaco para o

brincar na rotina das criancas.

O estudo nos mostrou que nao podemos falar em identidade profissional
docente, mas, sim, em identidades, uma vez que, mesmo tendo experiéncias
profissionais e de formacao semelhantes (ter cursado o magistério, Pedagogia,
iniciado a docéncia na rede publica de ensino etc.), estes aspectos por si s6
nao asseguraram que as professoras estabelecessem a mesma relagdo com
sua profissdo ou encarassem sua pratica docente e a de seus alunos da
mesma forma.

Nesta perspectiva, no processo de formacao inicial e continuada de
professores (as) devem ser considerados as histérias de vida das professoras,
bem como os aspectos constitutivos de cada individuo, que vao sendo
ressignificados e incorporados a sua acao docente.

Durante o processo de interlocucdo com as criancas, constatamos que a
maioria das criangas preferia brincar na drea externa a brincar dentro das
salas. Tal fato pode ser justificado devido as restricbes impostas pelas
professoras sobre a utilizacdo de brinquedos durante a realizacdo das
atividades desenvolvidas na rotina das turmas, bem como por ser um espaco

em que as criangcas estavam menos subjugadas as intervencbes dos adultos.
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Mesmo as criancas de trés anos, que tinham autorizagdo das professoras para
retirarem brinquedos da sala e utiliza-los em suas brincadeiras na area externa,

também gostavam mais de brincar fora da sala.

Um dos aspectos defendidos pela pesquisa era o interesse em contar
com a participacao de criancas de Educacao Infantil a partir dos trés anos, e o
processo de interlocucdo realizado com as quatro criancas dessa idade
possibilitou conseguiu que elas recorressem ao desenho para expressar suas
analises a partir das perguntas da pesquisa, interagissem ativamente durante
todo o processo de interlocucao e apresentassem uma oralidade fluente que
permitiu aprofundar quatro das seis questdes apresentadas pelo estudo.
Evidenciaram dificuldade apenas para apontar projecées quando foram
solicitadas a indicar novas possibilidades de brincadeiras na escola. Além
disso, também nao responderam a uma pergunta que tinha uma conotacao
valorativa sobre o brincar, haja vista que néo indicaram o que aprendiam com
as brincadeiras ou por que escolheram tais brincadeiras. Contudo, nao
descartamos a possibilidade de analisar estas questdes a partir da forma ou da

estrutura das respostas que foram emitindo.

Merece destaque o fato de as meninas dessa faixa etaria indicarem
brincadeiras de faz de conta que envolvem material escolar ou atividade
escolar, tal como na pesquisa anterior,*” quando também constatamos, a partir
das respostas das criancas de quatro e cinco anos, a relacdo entre as
brincadeiras e o espaco. Vimos que em casa as criangas brincavam de
casinha e na escola, de escolinha, o que nos levou a concluir que o ambiente
influenciava diretamente na escolha das brincadeiras, ou seja, para as
criangas, o ambiente da casa estimulava o brincar de casinha, enquanto o da

escola, o brincar de escolinha.

Outro aspecto a ser ressaltado em relacdo ao espacgo foi o fato de
nenhuma crianca ter falado que brincava na brinquedoteca, no entanto, a ida
de cada turma ao referido espaco estava prevista uma vez por semana na

rotina do CMEI. Durante o periodo em que estava fazendo as observacoes na

¥ Almeida (2010).
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brinquedoteca, percebemos que, embora as criangas ficassem encantadas
com a oferta de brinquedos disponiveis naquele espaco, faltava uma maior
disponibilidade por parte das ADIs (que assumiam a coordenacado da atividade
na maioria das turmas). Talvez por conta da preocupacdo com a manutencao
dos brinquedos e da arrumacao da sala, bem como pelo receio de que algumas
criangas pudessem machucar-se durante a disputa de algum brinquedo, ou
mesmo por nao ter clareza sobre a importancia do brincar para o
desenvolvimento das criancas, elas apenas se ocupavam dos meninos e
meninas naquele momento, considerando tal atividade mais uma tarefa a ser

desenvolvida na rotina da instituicdo.

As observacoes nos levaram a pensar que o fato de as criancas nao
citarem a brinquedoteca como um local em que elas brincavam no CMEI
parece estar relacionado ao fato de que, para as criancas, apesar daquele
espaco parecer atrativo do ponto de vista da quantidade e da diversidade de
brinquedos disponiveis, ele estava submetido a ordem do adulto, que nem
sempre as deixavam livres na escolha ou na organizacdo dos brinquedos. Vale
ressaltar que antes de se dirigirem a brinquedoteca as criangas recebiam
orientacbes das professoras e das ADIs em relacdo a utilizacado daquele
espaco, com discursos que enfatizavam mais o cuidado que meninos e
meninas precisavam ter com os brinquedos disponibilizados naquela sala do

que as possibilidades de brincadeiras que poderiam ter na brinquedoteca.

De modo geral, as respostas das criancas durante o processo de
interlocucdo mediado por desenhos nos fazem pensar que 0s meninos e as
meninas que participaram da pesquisa estavam corroborando a ideia ou
concepcao defendida por muitos professores (as), qual seja, que o brincar sé
pode ser realizado na escola infantil nos espagos externos.

A minha percepgad sobre os sentidos e os significados do brincar para
criangas e professoras no CMEI onde a pesquisa foi realizada pode ser
sintetizada através das respostas da maioria das criancas que disseram que

brincavam fora da sala, no momento do recreio, e dos adultos que validavam o
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brincr como pretexto para ensinar alguma coisa, seja um contetdo ou uma

norma de convivéncai

Em relacdo aos aspectos metodologicos, especialmente no que diz
respeito a estudos com a contribuicdo das criangcas, ficou evidente que
devemos ser mais atentos as perguntas feitas ou as palavras ditas durante o
processo de interlocucdo. Constatamos que o elogio dirigido a um desenho
pode incentivar a sua reproducao e nao favorecer a critica a novas e criativas
respostas. Se, por um lado, estes adjetivos tinham por propdésito incentivar a
crianga a desenhar e a responder as questdes; por outro, percebemos que
podia gerar efeitos contrarios a estes propdsitos, como, por exemplo: as
criangas poderiam persistir no mesmo desenho ou inibir a produgéo de outros.
Para estudos posteriores, sugerimos que o pesquisador possa recorrer a
palavras incentivadoras, com o mesmo sentido, porém com uma conotagao
que ajude a manter a atencao das criancas nas atividades planejadas para a

pesquisa.

Dentre outros aspectos, o estudo aponta que as dificuldades que a
escola infantil tem para incorporar o brincar como estratégia pedagdgica de
apropriacdo da cultura humana podem estar relacionadas a varios fatores,
como: a distAncia adulto-crianca, que é refletida na organizacdo das
instituicbes de Educacao Infantil, desde o planejamento dos espacos e das
atividades, que ndo contam com a participacao das criangas; a desqualificagao
do brincar como atividade exclusiva das criangas e que por isso nao recebe
tanta atencdo por parte dos adultos; e a insuficiéncia de discussdes sobre o
desenvolvimento infantii e o brincar no processo de formacdo inicial e
continuada das professoras, assim como na cultura humana.

Analisar os resultados deste estudo mostrou que criangas e adultos
podem ter concepcdes diferentes sobre um mesmo tema e que elas séo
formadas de acordo com as experiéncias que vao sendo vivenciadas ao longo
de sua trajetéria pessoal, atribuindo um sentido que estd diretamente
relacionado a subjetividade de cada um. Sao elaboradas a partir das relacdes

que o0s sujeitos, criancas e adultos estabelecem com seus pares e contribuem
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para a atribuicdo de significados que sao traduzidos em palavras, gestos,
atitudes e até no silenciamento.

Outro aspecto que merece ser levado em consideracao é a necessidade
de uma politica de formagdo continuada de educadores de infancia. Ficou
evidente na fala das professoras que existe uma distancia entre os cursos de
formacao inicial e a realidade vivenciada por elas na pratica, ressaltando-se
dessa forma a urgéncia de um investimento efetivo por parte das politicas
publicas na formacao continuada de professores, sobretudo daqueles (as) que
estdo iniciando sua carreira docente na Educacado Infantil. Temos que
considerar que uma professora que nao estudou o brincar, nao vai defender a
importancia do brincar para as criangas. Se teoricamente ela nunca estudou o

brincar, nao tera respaldo tedrico para embasar essa discussao.

A frase da menina que foi utilizada no titulo da tese deixa evidente a
ideia defendida por muitas professoras de que a sala nao é lugar para brincar,
portanto, a menina sabia que se chovesse ela e seus colegas ndo poderiam
brincar porque nao sairiam da sala. Sao estas e outras experiéncias que vao
favorecendo diferentes concepcdes sobre o brincar que as criancas elaboram
através da observacéao das falas e dos comportamentos dos adultos que estéao
a sua volta, mesmo quando estes ndo se dao conta de que suas respostas e
atitudes sao analisadas pelas criancas.

O desenvolvimento e os resultados dessa pesquisa me fazem pensar
sobre a postura dos pesquisadores que se propdem também a ouvir as

criangas e assim se tornarem porta-vozes de suas analises e reflexoes.

As criancas colaboradoras desse estudo me surpreenderam em muitos
momentos pela autenticidade diante dos fatos vivenciados no CMEI, apesar de
estarem submetidas a uma rotina rigida, a qual os adultos ndo viam como
burlar, mesmo quando se sentiam pressionados com o0 cumprimento de
algumas atividades, como o fato de as criancas terem que tomar dois banhos
ao dia, o que foi constatado muitas vezes nas falas de algumas professoras e
ADls, registradas no caderno de campo.
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Outro aspecto que merece atencdo € a discussdao sobre ética nas
pesquisas com criangas, pois, ao assumir que meninos € meninas precisam ter
assegurado seu direito de questionar e falar sobre sua realidade, ainda nos
causa surpresa quando chegamos ao campo empirico e percebemos que as
criangas tém muito mais a nos dizer do que aquilo que estd mais ou menos
previsto em um roteiro de perguntas. A postura de Bruna, uma menina de
quatro anos, retrata isso. No momento em que trouxe para o debate outro tema
diferente do preestabelecido para as interlocu¢des; bem como na ocasiao que
assumiu o papel de minha assistente de pesquisa (em sua brincadeira de faz
de conta) quando eu observava sua turma na brinquedoteca e, principalmente,
quando me perguntou quando eu ia parar de lhe perguntar “besteira”. Essas
situacées apontam que as criancas fazem andlises sobre seu cotidiano o
tempo todo, e quando se sentem confiantes, expdem suas opinides e criticas
de modo claro e direto. Portanto, cabe aos pesquisadores, além de se
apropriarem das respostas das criangas sobre o seu tema de estudo, assumir
um compromisso com as expressdes ou as palavras que meninos e meninas

dizem e ou querem dizer através de suas analises.

No decorrer da pesquisa, questionava-me se poderia obter outros
resultados caso tivesse feito flmagens de situacdes de brincadeiras entre as
criangas, como havia planejado, mas nao obtive autorizacdo da Secretaria de
Educagdo para fazé-lo. Ao final do estudo é possivel pressupor que tais
gravacOes poderiam, sim, ter contribuido para o aprofundamento das
discussodes sobre o brincar no processo educacional, bem como sobre a cultura
de pares. Sao preocupacbes e andlises que podem ser levadas em
consideracao em estudos posteriores.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB

DEPARTAMENTO DE EDUC@Q[\O-CAMPUS .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
CONTEMPORANEIDADE

.. ettt
HWOMINEMAVGERE

ANEXO 1

Prezada professora, solicito o preenchimento do questionario abaixo para composicao
dos dados da minha pesquisa de doutorado que sera realizada nessa instituicao de
Educacéo Infantil.

Vale ressaltar que as informagdes obtidas através desse questionario serdo
confidenciais e que o sigilo sobre sua participacao sera assegurado de forma a nao
possibilitar sua identificacdo na publicacao da tese.

QUESTIONARIO

Dados de identificagao:

Nome:

Formacao:

Tempo de servico:

Tempo de atuacao em classes de Educacao infantil:

Tempo de servico no CMEI Unidao Boca do Rio:

Funcao

Turma que esta trabalhando em 2013:

Assinale a faixa etaria em que se encontra:
Entre 20 e 25 anos (
Entre 25 e 30 anos (

)
)
Entre 30 e 35anos ( )
Entre 35e 40 anos( )

)

Entre 40 e 45anos (

Acimade45anos ( )
Salvador, de 2013.
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ANEXO 2

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO-CAMPUS |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
CONTEMPORANEIDADE

T .l
WOMINEMAVGERE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada para participar, como voluntaria, em uma pesquisa.
ApoGs ser esclarecida sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a
outra € da pesquisadora responsavel.

Em caso de recusa vocé ndo sera penalizada de forma alguma. Em caso de
davida vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB) através do e-mail cepesg®@listas.uneb.br

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do Projeto: O ato de brincar no espaco do entre-lugar da Educacao
Infantil: um estudo sobre representacoes sociais de professoras e criancas.

Pesquisador Responsavel: Profa. Marcia Tereza Fonseca Almeida

Telefone para contato: (71) 4103-8096

Pesquisadores participantes: Profa. Marcia Tereza Fonseca Almeida

O objetivo principal deste estudo é analisar a relagdo entre o conhecimento tedrico e a
pratica pedagdgica de professores (as) de Educagao Infantii com o propésito de
compreender os sentidos e os significados do brincar produzidos no cotidiano de uma
instituicao de educacéo infantil e estabelecer um paralelo entre a concepgao do brincar
de adultos e criangas.

= Sua participacdo nesta pesquisa consistira em, voluntariamente, participar de um
processo de coleta de dados (através de observacdo e de entrevista
semiestruturada) que toma como base seus saberes e fazeres, bem como das
demais educadoras envolvidas na pesquisa.

= A condugao da investigagao sera feita de modo a nao Ihe causar nenhum tipo de
constrangimento.

= Qs trabalhos contribuirdo para o debate sobre a importancia do brincar para o
desenvolvimento infantil, considerando também a contribuicdo das criangas como
informantes criticos, como sujeitos ativos no proprio processo de desenvolvimento,
e favorecer a consolidacao de préaticas pedagdgicas democraticas.

= As informacbes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e para tanto
assegurarei o sigilo sobre sua identificagao.
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= Vocé recebera uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endere¢co da
pesquisadora, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagao,
agora ou a qualquer momento.

RISCOS: Caso sinta-se desconfortavel ao responder os questionamentos da

entrevista, podera solicitar a ndo participagao da pesquisa.

Profa. Marcia Tereza Fonseca Almeida

Rua Jayme Sapolnik, 1185- Cond VOG Solar do Imbui- Torre A, apto 501- Imbui-
Salvador

Tel: 4103-8096

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAQ DA PESSOA COMO VOLUNTARIA

R , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo: O ato de brincar no espaco do entre-
lugar da Educacao Infantil: um estudo sobre representacdées sociais de
professoras e criancas, como voluntéria. Fui devidamente informada e esclarecida
pela pesquisadora Profa. MARCIA TEREZA FONSECA ALMEIDA sobre a pesquisa,
os procedimentos nela envolvidos, assim como a inexisténcia de riscos decorrentes
de minha participagéo. Fui informada que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto me traga qualquer penalidade.

Salvador, de 2013.

Assinatura da professora voluntaria
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ANEXO 3

¥

SALVADOR

PREFEITURA

R s PREFEITURA MUNICIPAL DE SALVADOR

Secretaria Municipal da Educacao e Cultura/ SMEC
Coordenadoria Regional de Educacéo de Itapua — CRE — ITAPUA
CMEI Uniao Boca do Rio

DECLARACAO

Declaro para os devidos fins que autorizo a realizagdo da pesquisa O ato de brincar
no espaco do entre-lugar da Educacao infantil: um estudo sobre Representacoes
Sociais de professoras e criancas no Centro Municipal de Educacao Infantil Unido
Boca do Rio, que tem como objetivo analisar a relagéo entre o conhecimento tedrico e
a pratica pedagdégica de professores (as) de Educacao Infantii com o propdésito de
compreender os sentidos e os significados do brincar produzidos no cotidiano de uma
instituicdo de educacado infantii e estabelecer um paralelo entre a concepgédo do
brincar de adultos e criancas.

Fui devidamente informada e esclarecida pela pesquisadora Profa. Marcia Tereza
Fonseca Almeida sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos (observacao
direta, entrevistas com as professoras e interlocugbes mediadas por desenhos com as
criangas). Fui informada também que a pesquisa nao causara nenhum tipo de riscos
para as professoras nem para as criangas. Caso o estudo venha a causar algum tipo
de constrangimento (inibicdo, falta de interesse ou recusa) para a crianga, a
pesquisadora interrompera o trabalho e analisara com a crianga o interesse em
prosseguir ou ndo. Da mesma forma que as professoras poderdo retirar seu
consentimento de participacdo, caso sintam-se constrangidas durante o processo de
coleta de dados. Dessa forma ficou estabelecido que poderei retirar 0 meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto me traga qualquer penalidade.

Diretor (a) do CMEI Unido Boca do Rio

Salvador, de 2013.
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ANEXO 4
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB

Vel DEPARTAMENTO DE EDUCAQAO-CAMPUS ]
1] PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E
CONTEMPORANEIDADE

i e
W OMINEM AVGERE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu/sua filho/a esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario/a, em uma
pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar
que ele/a faca parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas
vias. Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel.

Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Em caso de
duvida vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado
da Bahia (UNEB) através do e-mail cepesq@listas.uneb.br

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do Projeto: O ato de brincar no espaco do entre-lugar da Educacao
Infantil: um estudo sobre representacoes sociais de professoras e criancas

Pesquisador Responsavel: Profa. Marcia Tereza Fonseca Almeida

Telefone para contato: (71) 4103-8096

Pesquisadores participantes: Profa. Marcia Tereza Fonseca Almeida

O objetivo principal deste estudo € analisar a relagcdo entre o conhecimento
tedrico e a pratica pedagogica de professores (as) de Educacdo Infantii com o
proposito de compreender os sentidos e os significados do brincar produzidos no
cotidiano de uma instituicdo de educacao infantil e estabelecer um paralelo entre a
concepcgao do brincar de adultos e criangas. A interlocucdo da pesquisadora com
seu/sua filha/o acontecera da seguinte forma:

e Observacao das atividades realizadas em sala junto com a professora e
os demais colegas;

e Observacao das atividades realizadas na brinquedoteca;

e Observacao das atividades realizadas no parque;

e Entrevista semiestruturada mediada por desenhos;

e Gravacao em audio nos momentos da realizacao do desenho.

Os trabalhos contribuirdo para o debate sobre a importancia do brincar para o
desenvolvimento infantil, considerando também a contribuicdo das criangas como
informantes criticos, como sujeitos ativos no préprio processo de desenvolvimento, e
favorecer a consolidacao de praticas pedagogicas democraticas.

As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e para
tanto assegurarei o sigilo sobre a identificacao do seu/a filho/a.

RISCOS: Caso o estudo venha a causar algum tipo de constrangimento (inibigao, falta
de interesse ou recusa) para a crianga, a pesquisadora interrompera o trabalho e
analisara com a crianga o interesse em prosseguir ou ndo. Ficando estabelecido que
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podera retirar o consentimento a qualquer momento, sem que isto traga qualquer
penalidade.

Salientamos que este protocolo de pesquisa esta elaborado em plena consonancia
com o Estatuto da Crianga e do Adolescente. Lei N° 8.069,13 de julho de 1990.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO VOLUNTARIO

..... , responsavel pelo/a
[ 1=T a1 SRR , autorizo a sua
participacdo no estudo: O ato de brincar no espaco do entre-lugar da Educacao
Infantil: um estudo sobre representacGes sociais de professoras e criancas,
como voluntario/a. Fui devidamente informado/a e esclarecido/a pela pesquisadora
Profa. MARCIA TEREZA FONSECA ALMEIDA sobre a pesquisa, os procedimentos
nela envolvidos. Fui informado/a que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto me traga qualquer penalidade.

Salvador, de 2013.

Assinatura dos pais ou responsaveis
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ANEXO 5
CENTRO MUNICIPAL DE EDUCAGAO INFANTIL

Turno: Grupo: Numero:

Idade: Sexo: Data:

FOLHA DE REGISTRO
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ANEXO 6

COMPOSICAO DO CORPO DOCENTE E EQUIPE GESTORA DO CMEI

Funcao FORMAGCAO FAIXA TEMPO EXPERIENCIA TEMPO DE
ETARIA DE NA SERVICO NO
SERVICO ED. INFANTIL CMEI

Diretora Pedagogia acima de | 20 anos 15 anos 4 anos

Esp. em Adm. 45
Vice-diretora Pedagogia acima de | 33 anos 3 anos

45
Coordenadora | Pedagogia Entre 30 e | 9 anos 1 ano 1 ano
35 anos

Professora Pedagogia Entre 40 e | 17 anos 14 anos 6 anos
G-2-A Esp. 45

Psicopedagogia
Professora Pedagogia Entre 35 e | 21 anos 8 anos 6 anos
G-2-B 40 anos
Professora Pedagogia Entre 35 e | 15 anos 7 anos 5 anos
G-3-A Esp. em | 40 anos

Planejamento
Professora Pedagogia Entre 35 e | 6 anos 5 anos 5 anos
G-3-B 40 anos
Professora Pedagogia Acima de | 20 anos 6 anos 6 anos
G-4-A 45 anos
Professora Pedagogia Entre 35 e | 4 anos 1 ano 1 ano
G-4-B Esp. em Gestao | 40 @nos
Professora Pedagogia Entre 30 e | 12 anos 5 anos 3 anos
G-5-A 35 anos
Professora Normal superior - | Acima de | 21 anos 7 anos 2 anos
G-5-B séries iniciais 45 anos

Fonte: Pesquisa de campo, 2013.
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ANEXO 7

ROTEIRO DA ENTREVISTA NARRATIVA

1. Fale um pouco sobre a sua infancia: sua trajetéria escolar e sobre as

brincadeiras que costumava fazer em casa e na escola:

Seu ingresso na escola se deu na Educagédo Infantil ou no Ensino
Fundamental;

Suas brincadeiras preferidas (de que forma elas eram realizadas);

Seus (as) companheiros (as) de brincadeiras na escola;

A participagédo das professoras em suas brincadeiras;

Sentimento vivenciado durante a realizagao das brincadeiras.

1.1 - Caso vocé nao se recorde de nenhuma brincadeira que fazia na escola fale

um pouco sobre o0 seu sentimento sobre isso.

Fale sobre sua trajetoria profissional: seu ingresso no magistério, sua experiéncia

enquanto professora da educagao basica e especificamente enquanto professora

de Educacao infantil. Os limites e possibilidades no trabalho com criangas

pequenas. Fale um pouco sobre 0 que vocé pensa sobre a rotina de trabalho

desenvolvida no CMEI e descreva o seu sentimento em relagao a sua atuagao na

Educacéo Infantil.

Como foi 0 seu Ingresso no Magistério;

Sentido de ser professora da Educacao Infantil;

Caracteristicas de uma boa professora de Educagao Infantil;
Limites e possibilidades no trabalho desenvolvido com criangas;

Sua opiniao sobre a rotina desenvolvida no CMEI

2. Fale sobre a importancia do brincar para o desenvolvimento das criangas na

Educacao Infantil e descreva de que forma vocé compreende o ato de brincar.

Descreva os momentos do brincar dentro da rotina do CMEI e qual a sua postura

frente as brincadeiras das criancas.

Sua definicao de brincar;

Importancia do brincar para as criangas na Educagéao Infantil;

Como vocé acha que deve ser trabalhado o brincar na Educagéo Infantil;
Fale sobre a rotina e os espacgos para brincar no CMEI;

Vocé costuma observar as criangas da sua turma brincando? Em quais
momentos? Faz algum registro? Se sim, de que forma essas observagoes

e registros interferem no seu trabalho pedagégico?
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e A utilizagdo da Brinquedoteca pelas criangas favorece o desenvolvimento
do brincar (0 que vocé observa quando leva sua turma para a
Brinquedoteca?)

e Vocé costuma brincar com seus alunos? Quando? De qué? Por qué?

3. Descreva agora cursos, palestras ou textos que vocé leu sobre a importancia do
brincar para o desenvolvimento infantil.

Em caso positivo, houve alguma repercursao do que vocé leu ou do curso ou palestra
que participou em sua pratica pedagogica?
Em caso negativo, qual o seu sentimento em relagdo a esse fato?

4. Fale sobre as contribuicdes da sua formacao inicial para a sua pratica pedagogica na
Educacgao Infantil, especificamente sobre as contribuigbes das disciplinas trabalhadas
no curso de Pedagogia em relagao ao brincar.

4.1 - A sua formagcdo em Pedagogia contribui na sua atuagdo como professora da
Educagéo Infantil? Vocé teve alguma discuss@o sobre o brincar nessa etapa? Se sim,
0 que te chamou a atengdo? Como foi que aconteceu esse trabalho? Se nao, vocé
sente falta dessas discussdes para a sua atuagao junto as criangas pequenas?

Vocé gosta de brincar no seu dia a dia? Em quais momentos?

Diante de tudo o que foi dito, fagca uma sintese do que vocé pensa sobre o brincar na
escola.

Na sua opiniao, de que forma o brincar deve ser trabalhado na escola infantil?

Descreva o seu sentimento ao responder essas questoes.
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