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A crianca é feita de cem. A crianca tem cem
mé&os, cem pensamentos, cem modos de
pensar, de jogar e de falar. Cem sempre cem
modos de escutar, de maravilhar e de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender. Cem
mundos para descobrir, cem mundos para
inventar, cem mundos para sonhar. A crianca
tem cem linguagens (e depois cem cem cem).
Mas roubaram-lhe noventa e nove. A escola e
a cultura lhe separam a cabega do corpo.
Dizem-lhe: de pensar sem as maos, de fazer
sem a cabeca, de escutar e de ndo falar, de
compreender sem alegrias, de amar e de
maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal. Dizem-
Ihe: de descobrir um mundo que ja existe e de
cem roubaram-lhe noventa e nove. Dizem-lhe:
que o0 jogo e o trabalho, a realidade e a
fantasia, a ciéncia e a imaginagdo, 0 céu e a
terra, a razdo e o sonho, sdo coisas que nao
estdo juntas. Dizem-lhe enfim: que as cem nédo
existem. A crianca diz: ao contrario as cem

existem.

LORIS MALAGUZZI



RESUMO

A importancia de préaticas que inserem a brincadeira no curriculo educacional e nas propostas
pedagdgicas das instituicbes de educacdo infantil € uma das formas de se considerar as
culturas infantis e entender as criangas enquanto sujeitos histéricos, que participam e
transformam a realidade em que vivem. Esta pesquisa teve como objetivo investigar o lugar
do brincar em uma instituicdo de educacdo infantil em tempo integral a partir da perspectiva
das criancas. A abordagem teérico-metodologica adotada caminhou no sentido de se
considerar as criangas enquanto sujeitos de direito, produtores e consumidores de cultura. A
pesquisa teve como universo empirico uma escola de educacéo infantil em tempo integral da
Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora. Os sujeitos da investigacdo foram 20 criangas,
entre 4 e 5 anos, que freqlientam a instituicdo. Os procedimentos metodolégicos adotados
foram a observacdo envolvendo situagdes em que as criangas brincavam e a utilizagéo de
desenhos produzidos por elas que, aliados a oralidade, tornaram-se um procedimento
metodoldgico possivel de fomentar o discurso das criangas a respeito do tema. Esta discussdo
baseou-se nos conceitos tedricos abordados por autores da perspectiva histérico-cultural,
como Vigotski, Leontiev e Elkonin, que apontam que a brincadeira de faz-de-conta é a
atividade principal das criangas na idade pré-escolar. Buscou-se também um didlogo com
autores da sociologia da infancia, uma vez que essas duas abordagens caminham no sentido
de compreender o brincar infantil como uma atividade histérica e cultural e as criangas como
sujeitos de sua histdria. Ao construir um deslocamento de uma pesquisa sobre as criangas e se
buscar pesquisar com elas, partiu-se da premissa de que elas sdo informantes qualificados na
investigacdo. A partir da perspectiva das criangas, os resultados indicam que o lugar do
brincar € muito importante e significativo para o grupo investigado e que a brincadeira de faz-
de-conta ¢ a principal atividade desempenhada por elas no contexto da instituicdo de educagao
infantil que freqiientam. Contudo, as discussdes realizadas nesta pesquisa apontam o quanto o
tema relacionado a brincadeira ainda precisa ser debatido no meio educacional,
principalmente nos espagos de formagé&o dos professores.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Infantil. Brincadeira. Infancia. Crianca.



ABSTRACT

The importance of practices which insert play in the educational curriculum and in the
pedagogical proposals of children education institutions is one way to consider children
culture and understand children as historical individuals, who participate and change the
reality they live in. The aim of this research was to investigate the place of play in a full-time
children education institution from the children's perspective. The theoretical-methodological
approach adopted considered children as individuals of right, producers and consumers of
culture. The research had as its empirical universe a full-time public school of children
education in the city of Juiz de Fora. The subjects of the investigation were 20 children, aged
from 4 to 5 years, enrolled in this school. The methodological procedures adopted were the
observation of situations in which children played and the use of drawings made by them that,
together with speech, have became a methodological procedure able to promote children’s
talk about the subject. This discussion was based on the theoretical concepts approached by
authors of the historical cultural perspective, as Vigotsky, Leontiev and Elkonin, who put the
make-believe play as the main activity of preschool age children. A dialogue has been made
with authors of children sociology, since these two approaches move to the end of
comprehending children’s play as a historical and cultural activity and children as subjects of
their history. In making a dislocation of a research about children and looking for a research
with them, we started from the premise that they are qualified informants in the investigation.
Through children’s perspective, the results indicate that the place of play is very important
and meaningful to the investigated group and the make-believe play is the main activity made
by them in the context of the children education institution they attend. However, discussions
made in this research point out how much the subject related to play still needs to be
discussed in the educational field, mainly in the places of teacher formation.

KEY-WORDS: Children education. Play. Childhood. Child.
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INTRODUCAO

Ao trazer a infancia e as questdes que ela suscita para o debate, é preciso considerar
que os modos de olhar e pensar a crianga, a infancia e a educagdo infantil foram sendo
historicamente construidos. Essa constituigdo afeta e transforma o modo como os adultos se
relacionam com as criangas, 0 lugar da crianga na sociedade, as construgdes das diversas
infancias e as praticas dos educadores.

Embora a infancia venha sendo muito estudada na Atualidade!, instaura-se a
interrogacdo do que seria a infancia. A resposta a essa indagagdo varia de acordo com a
concepgdo que dela se tem. Posto que sempre tenha existido a crianga, a nocéo de infancia é
uma construcdo histérica moderna. Estudos contemporaneos vém apontando que a crianga é
um ser social e histérico, produtora de cultura e a infancia, uma construgéo histérica’,

No Brasil a situacdo da infancia teve uma historia de desamparo e desconsideragao
(VASCONCELLOS, 2005). No entanto, no final do século XX, politicas publicas voltadas
para a infancia trouxeram uma nova Vvisdo para essa questdo, procurando romper com a idéia
do atendimento a infancia como meramente assistencialista, buscando considerar as criancas
enquanto sujeitos plenos de direitos. Como exemplo, cito a Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988), o Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990 (BRASIL, 1990) e a
promulgacdo da Lei n° 9.394 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 20 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996) que prevé que a educacdo infantil é a 12 etapa da educacédo bésica.
Esses avancos conquistados no campo das politicas pablicas devem-se principalmente a forca
dos movimentos de luta pela democratizacdo da escola publica nos anos 1980, a crescente
participacdo da mulher no mercado de trabalho, ao avanco do conhecimento cientifico sobre o
desenvolvimento da crianga e ao reconhecimento da importancia da educagdo nos primeiros
anos de vida.

Nesse contexto, a educagdo infantil vem paulatinamente se desvencilhando das
amarras assistencialistas as quais durante muito tempo esteve vinculada, o que tem
contribuido para sua integracdo na area educacional. Dessa forma, no ambito das politicas
publicas referentes a infancia, tém-se registrado significativos avancos historicos.

O acesso a pre-escola é um direito da crianca garantido pela Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988) e referendado no Plano Nacional de Educagdo do Brasil - PNE -

1 O conceito de Atualidade seré considerado nesta dissertacido conforme o discutido por C. Marques e L.
Marques (2003) como um periodo de crise de concepgdes, mudangas, transigdo e coexisténcia de novos e velhos
valores.

2 Kramer (2002), Khulmann e Fernandes (2004), Sarmento (2005), Delgado e Muller (2006).
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Lei n° 10.172/2001 (BRASIL, 2001). O trabalho de Kappel (2006) mostra que nos ultimos
anos houve importantes avangos na ampliagdo do atendimento a essa etapa do ensino.

Vasconcellos (2005) também reconhece que significativos avangos legais foram sendo
conquistados nos ultimos anos, entretanto, alerta que estamos longe de atingir uma cobertura
que atenda as reais necessidades da faixa etaria de 0 a 6 anos em nossa sociedade.

Apesar da garantia na oferta de vagas nas unidades de educagdo infantil ainda estar
distante das metas propostas pelo Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2001), ndo ha como
negar que a expansédo de instituicdes de educagéo infantil tem ocorrido de forma crescente,
revelando maior consciéncia da sociedade acerca da importancia das experiéncias na primeira
infancia.

A educacéo infantil tem um papel fundamental para o desenvolvimento do ser humano
em todas as suas dimensdes: cognitiva, afetiva, corporal, social e cultural. Contudo, cabe
ressaltar que a educacéo infantil no Brasil encontra dificuldades que vao além da cobertura no
atendimento. Questdes relativas ao financiamento, condi¢des de funcionamento e formagao de
profissionais ainda séo entraves para que a garantia de uma educacéo infantil de qualidade
seja um direito de todas as criancas, independente de sua condigdo socio-econdmica.
(VASCONCELLOS, 2005).

Meu interesse em discutir as questdes relativas a infancia partiu de minha prética
profissional. Sou professora da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora h4 13 anos onde
sempre atuei em turmas de educagdo infantil. Como pesquisadora e estudiosa das questdes
relativas a infancia, participei sistematicamente de todas as oportunidades de formacéo
continuada que me foram oferecidas. Durante o ano de 2004 e 2005 integrei um grupo de
estudos de educacédo infantil promovido pela Secretaria de Educagdo do municipio, no qual
pude me aprofundar em questBes teodricas que, relacionadas as praticas pedagogicas,
imprimiram um novo sentido a meu trabalho.

Envolvida no estudo de questdes concernentes a infancia e & educacdo infantil,
despertou-me a aten¢do buscar compreender qual concepgdo de infancia estaria presente na
préatica dos professores. Diante de tais indagacdes, passei a estudar o assunto de forma
sistematica e a observar nos espagos escolares em que trabalhava qual concepcdo estaria
presente. Tendo dois cargos na Rede Municipal de Ensino, indagava-me ainda como as duas
escolas nas quais eu trabalhava tratavam de forma tdo diferenciada a educagéo infantil. Como
uma mesma rede poderia abrigar instituigdes cujas préaticas demonstravam concepgdes de

infancia tao distintas?

14



Tais indagacdes, reflexdes e estudos levaram-me a concluir que a concepgdo de
infancia ndo poderia ser tomada no singular, ainda que se estivesse pensando na rede
municipal enquanto um sistema que deveria estar integrado e articulado. As concepgdes de
infancia estdo no plural. S&0 muitas e vdo depender sempre dos sujeitos que integram o
espaco escolar, das relacOes estabelecidas, da proposta pedagdgica da instituicdo, das
experiéncias individuais e coletivas do conjunto de profissionais, da formag&o inicial e
continuada que é proporcionada ao grupo. Enfim, entendendo a infancia como uma
construcdo historica, fica evidenciado que cada escola, cada grupo de professores, coletiva e
individualmente, constroi as concepg¢des de infancia que fundamentam as suas préticas
pedagdgicas, a partir de suas vivéncias no contexto em que estéo inseridos que, por sua vez,
podem refletir a ideologia, 0s costumes e os valores presentes na sociedade.

Compreendendo que as concepgdes de infancia que os professores tém permeiam suas
préticas pedagdgicas, por que tais concepgdes foram tdo pouco debatidas? Ser um profissional
de educacéo infantil significa considerar a crianga como personagem central do trabalho a ser
desenvolvido. E preciso refletir sobre que crianga é essa com a qual se esta convivendo. Quem
é a crianca hoje? Como se constitui a infancia atualmente? O que os professores precisam
saber sobre a infancia e a educagéo das criangas?

Minhas indagacdes precisavam de respostas que estavam além daquelas discutidas nos
cursos de formagdo que freqlientava. Sentia que essa era uma questdo crucial a ser tratada e,
na minha opinido, havia uma escassez de pesquisa na Rede Municipal de Ensino referente a
tal tema. Buscando resposta para esses questionamentos, inscrevi-me e fui aprovada na
selegéo do Mestrado em Educagéo da Universidade Federal de Juiz de Fora, apresentando um
anteprojeto que contemplava na sua proposta tais indagagoes.

No inicio do ano de 2006, passei a integrar o grupo de pesquisa “Infancia(s) e
Educacéo”, coordenado pela professora Léa Stahlschmidt P. Silva. A partir de novos estudos,
pude perceber que a questdo que versa sobre as concepcdes de infancia estaria presente em
qualquer pesquisa que se realizasse na area da infancia. Portanto, minha participagdo no
referido grupo de pesquisa me levou a pensar em questdes que ocorrem cotidianamente no
espago das escolas de educacéo infantil. E importante ressaltar que o espaco a ser considerado
ndo se restringe ao aspecto fisico, mas como um espago de vivéncia de saberes.

Assim, buscando contribuir com uma pesquisa na &rea da educacdo infantil do
municipio de Juiz de Fora, a qual tem registrado significativo crescimento nos ultimos anos,
minha questdo de pesquisa foi trilhando novos caminhos. No inicio do ano de 2006 comegou

a funcionar na cidade a primeira escola municipal de educagdo em tempo integral direcionada
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exclusivamente as criangas da educacdo infantil. Por ser uma proposta nova no municipio,
comecei a me indagar sobre as especificidades que esse trabalho requer, considerando
sobretudo o fato que as criangas permanecerdo grande parte do seu dia na instituig&o.

A educagdo infantil deve primar por ser um espaco que possibilite as criangas o
desenvolvimento de um trabalho criativo e significativo para elas. Pensando nas criangas que
frequentam uma instituicdo de educacdo infantil em tempo integral, é preciso considerar uma
proposta educacional que parta das especificidades do trabalho com tais criangas, de seus
desejos e suas necessidades. Uma proposta de trabalho em tempo integral ndo deve ser
reduzida a tempo expandido, mas, sim, alicercada em uma educagéo integral, que possibilite
as criancas a vivéncia de um tempo com qualidade de experiéncia. Um tempo que ndo seja
apenas uma sobreposi¢ao de horas, com rotinas estéreis e sem sentido, mas um tempo que seja
vivido potencialmente por elas.

Uma questdo que sempre me inquietava como profissional da educacgéo infantil do
municipio era a discussdo em torno dos fundamentos da brincadeira, sua importancia no
desenvolvimento das criangas e a superficialidade com que tal questéo era tratada no universo
educacional. Esse fato pode ser observado por mim nos encontros pedagdgicos nos quais
participo, nas oficinas e cursos de formacdo continuada oferecidas pela Secretaria de
Educacéo, nas discussdes do Projeto Politico Pedagdgico e proposta curricular das escolas em
que trabalho. Apesar da inconsisténcia com que o tema é considerado por muitos educadores,
de forma que poderia ser vista até mesmo como contraditoria, é possivel perceber nos seus
discursos a importancia da brincadeira para as criangas. A falta de consisténcia tedrica e
discussdes mais aprofundadas a respeito do tema acarretam muitas vezes propostas
curriculares com uma concepgéo de brincadeira esvaziada de sentido.

A0 buscarmos resposta para a questdo “por que a crianga deve brincar na educagdo
infantil?”, é comum encontrarmos discursos contraditorios, ora considerando a atividade
ladica com propdsitos meramente pedagogicos, retirando as multiplas possibilidades que essa
atividade pode oferecer as criangas, ora naturalizando a brincadeira como uma atividade que
Ihes d& prazer. O que se observa nas préticas educativas, muitas vezes, € que ndo ha tempo
para o brincar, privilegiando-se o processo de escolarizagéo e “preparagdo para a vida” que
devem ocorrer com rapidez. A concep¢do de escolarizacdo como algo sério, formal,
disciplinador, ndo deixa espaco para algo livre, inesperado e transformador.

A brincadeira é uma atividade que faz parte da formacéo histérica e cultural da
crianca. Algumas concepgOes consideram a brincadeira a partir de uma visdo de natureza

infantil, sendo biologicamente determinada a partir de requisitos de desenvolvimento pré-
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determinados. A natureza social da brincadeira infantil diferencia-se profundamente em
funcdo do contexto e das experiéncias vividas pelas criangas. Acreditando que a brincadeira
tem uma origem social, afasto-me das concepgdes que compreendem tal atividade de forma
natural e homogénea na sua vida. Se as criangas sdo sujeitos historicos, assim também ¢ a
atividade de brincadeira empenhada por elas.

Nessa perspectiva, a observacdo daquilo que é objeto de brincadeira infantil, como
elas brincam, suas preferéncias, o espago de ser crianca dentro do contexto histdrico-cultural
no qual estdo inseridas as institui¢des de educacéo infantil se constitui como um campo fertil
para a pesquisa. O espago destinado as criangas precisa ser um espaco com propostas
diferenciadas, situagdes diversificadas, onde o “ser crianga” possa ser experimentado em sua
plenitude. O imaginario, o ludico, o artistico, o afetivo, o cognitivo sdo dimensdes humanas
que devem estar presentes nos espacos da educagio infantil. E preciso pensar nesse espago
como um rico ambiente interacional, promotor de vida e ndo castrador da crianga e suas
infancias. Se considerarmos o espago da instituicdo de educagdo infantil enquanto um
territorio cultural de que as criangas se apropriam, organizam-se, experimentam, interagem,
desenvolvem-se, certamente havera lugar para as brincadeiras.

A importéncia da insercdo da brincadeira no curriculo educacional e nas propostas
pedagdgicas das instituicbes de educagdo infantil é uma das formas de se considerar as
criangas enquanto sujeitos historicos, que participam e transformam a realidade em que
vivem. Essa discussdo adquire uma relevancia ainda maior considerando que o espaco do
brincar vem sendo diminuido na sociedade atual, tornando-se evidente a grande importancia
das instituicOes de educagéo infantil estarem atentas para o fato de que representam o lugar
onde as criangas pequenas podem experienciar situagdes que envolvam o brincar.

Ao se analisar o que as politicas publicas tém sinalizado para o trabalho com a
educacéo infantil, constata-se que tanto o Referencial Curricular para Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998), como as Diretrizes Curriculares para Educacgéo Infantil (BRASIL, 1999)
assinalam a brincadeira como um dos eixos para o trabalho nessa etapa do ensino. Nos
fundamentos norteadores das Diretrizes Curriculares para a Educacéo Infantil (BRASIL,
1999) esta previsto que as propostas pedagogicas das instituicdes devem incluir a ludicidade,
a criatividade e préaticas de educagdo e cuidados que possibilitem a integracdo entre os
aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linglisticos e sociais da crianga. O
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (BRASIL, 1998) considera a
brincadeira como a linguagem da infancia e ressalta a importancia do brincar tanto em

situacOes formais quanto em informais.
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Com relagéo ao Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, Arce (2006)
discute que pela primeira vez, no Brasil, um documento oficial traz a brincadeira como base
do trabalho na educacéo infantil, passando a protagonizar o trabalho pedagégico, entendida
como direito da crianga, forma particular de sua expresséo, de sua leitura do mundo e de sua
interacdo. No entanto, apesar de considerar um avango a brincadeira aparecer em um
documento oficial, a autora pontua que esse documento ndo apresenta claramente a teoria de
desenvolvimento que o sustenta e alerta para o carater naturalizante com que a brincadeira se
apresenta, ndo aparecendo nas paginas que discorrem sobre essa atividade as devidas
referéncias que indiquem quais tedricos estdo embasando a discussdo. Ainda segundo a
autora, tal fragilidade e superficialidade ndo deveriam estar presentes ao tratar de um tema
importante em um documento que se propde a ser uma referéncia para o trabalho com as
criangas.

Dessa forma, a partir da perspectiva tedrica adotada neste trabalho, que é o de se
considerar as criangas enquanto sujeitos de direito, produtores e consumidores de cultura, e
constatando as poucas pesquisas na area da infancia que se propdem a ouvir o que as criangas
tém a nos dizer, suas preferéncias e percepcdes de mundo, optei por pesquisar com elas e ndo
sobre elas.

Considerando a brincadeira enquanto um espaco de aprendizado historico-cultural que
é localizado em um tempo e espaco, foi possivel construir a questdo de investigacdo desta
dissertac&o que se propds compreender qual o lugar do brincar, no contexto de uma escola® de
educacéo infantil em tempo integral, considerando as criangas sujeitos ativos e parceiras na
construcdo do conhecimento.

Dessa maneira, 0 objetivo da pesquisa foi investigar o lugar do brincar em uma
instituicdo de educacéo infantil em tempo integral da Rede Municipal de Juiz de Fora a partir
da perspectiva das criangas.

Com relagéo aos estudos referentes & brincadeira, é possivel constatar que diferentes
campos abordam tal questdo. Na base do referencial desta pesquisa estdo as proposi¢oes da
teoria historico-cultural que considera o brincar numa dimenséo dialética que é influenciada
pela cultura e pelas condi¢Bes concretas de vida das criancas. Referenciais da sociologia da

infancia também contribuem para a discussdo na medida em que caminham no sentido de

® O termo “escola” sera utilizado nesta dissertacdo para referir-se também as instituicdes de educacéo infantil
que no municipio de Juiz de Fora sdo denominadas de Escolas Municipais. Reconhego que a utilizacdo do termo
“escola” para referir-se as instituicdes de educacdo infantil pode abrigar concepcdes de antecipacdo da
escolarizacdo baseada em modelos do ensino fundamental. No entanto, a op¢do por adotar a nomenclatura
“escola” deveu-se por ser a forma a mais utilizada pelos educadores, pelas criancas e suas familias para se
referirem a essas institui¢des nesse municipio.
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considerar a crianca um sujeito de direito e por compreenderem que a brincadeira é histérica e
culturalmente situada e construida, afastando-se das concepgdes que entendem tal atividade
de forma naturalizada.

A questdo da cultura ludica e a brincadeira estdo intrinsecamente relacionadas as
concepgdes de infancia. Portanto, 0 momento histdrico que vivemos influencia a concepcéo
que temos de infancia e a forma como esta é vivenciada pelas criancas da Atualidade. A
experiéncia da infancia vivida pelas criangas afeta a constituicdo de suas culturas lddicas e,
consequientemente, a forma como brincam.

Dessa forma, este projeto tem como proposta incluir as criangcas no processo de
investigacdo. Pesquisar a partir delas, do que elas tém a nos dizer. E preciso pensar as criangas
a partir de suas préticas, suas representacbes do mundo, suas culturas. Se historicamente a
institucionalizacdo da infancia se deu a partir de um processo de exclusdo das criangas do
mundo adulto (ARIES, 1981), é preciso invertermos tal processo e trabalharmos na
perspectiva de inclusdo das criangas e suas diversas infancias.

Ao considerar as criangas e as infancias nas diferencas que as heterogeneizam, é
preciso compreendé-las a partir de si prdprias, recusando interpreta-las enquanto seres em
transitoriedade e dependéncia. Na busca de um possivel encontro com o Outro* (as criancas e
suas infancias), é necesséario romper com o olhar adultocéntrico e olhar “mais uma vez”, agora
de uma outra forma. Para tal, é preciso desconstruir os conceitos conformadores de infancias e
criangas enquanto entidades isoladas, descontextualizadas, seres inacabados da condigéo
humana. Mais do que isso, € mister percebé-las enquanto seres completos em si mesmos,
pertencentes a um espago e tempo histdrico, social e cultural, como sujeitos capazes de se
expressar e se insurgir contra as condi¢des de siléncio as quais muitas vezes sdo submetidas.
Como as criangas ndo vivem suas infancias de forma homogénea, mais do que considerar a
infancia como categoria social, faz-se necessario compreender que ela se constitui pela
multiplicidade de elementos culturais e sociais que vdo construir seus modos de ser crianga e
de viver suas infancias.

Em relacdo & brincadeira, estamos longe de chegar a um consenso. O conceito de
brincar, assim como os de criancas e infancias, é produzido historicamente. O que se observa
é que sempre existiram diferentes formas e jeitos de brincar. Ao longo do tempo, as formas de

brincar e suas concepcdes, seus espacos e tempos foram se modificando.

* Entendendo a crianca como o Outro em relacéo ao adulto numa relacéo de alteridade. Outro este cuja presenca
nos inquieta, estranha, convida a buscar novos conhecimentos. Segundo Larrosa (1998), a alteridade da infancia
é sua absoluta heterogeneidade no que diz respeito a nds e a nosso mundo, sua absoluta diferenca.
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Nessa perspectiva, definir o jogo ndo é tarefa facil. A variedade de fendmenos
considerados como jogo mostra 0 qudo complexa é a tarefa de defini-lo. O sentido dado ao
jogo vai depender da linguagem de cada contexto social. Sua ldgica ndo é a de obedecer a
uma designacdo cientifica dos fendbmenos, mas respeitar o uso cotidiano e social da
linguagem. Enquanto fato social, 0 jogo assume uma imagem e um sentido atribuido pela
sociedade. Assim, dependendo da época e do lugar, os jogos possuem distintas concepgdes
(KISHIMOTO, 1996).

Estudiosos e pesquisadores das mais diversas areas do conhecimento tém se debrugado
nas Ultimas décadas a analisar a brincadeira, abordando o conceito de jogo, brinquedo e
brincadeira em diferentes perspectivas: filosofica, antropoldgica, socioldgica, historica,
pedagogica, psicolégica. Em uma mesma area do conhecimento, como € o caso da psicologia,
é possivel encontrar distintos enfoques. Apesar das limitacGes e dificuldades em conceituar o
brincar, diversos estudos empiricos e contribui¢fes tedricas acerca do tema vém sendo
produzidos (CARVALHO et al, 2005; KISHIMOTO, 2002).

Da necessidade de compreender como a minha questdo de investigacdo vem sendo
considerada pela literatura na area, os referenciais adotados, as conclusdes apontadas, realizei
um levantamento das pesquisas mais recentes que tém como foco a questédo da brincadeira na
educacéo infantil. Para tal, recorri ao banco de dados de dissertagfes e teses da Fundagéo
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e ao Grupo de
Trabalho Educagdo de Criangas de 0 a 6 anos da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e
Pesquisa em Educacéo (ANPEd).

Nesse caminho busquei trabalhos que versavam sobre a brincadeira, realizados entre
0s anos de 2002 & 2006 com relacéo ao banco de dados da CAPES, e aos anos de 2002 a 2007
na pesquisa realizada na ANPEd. Posteriormente me detive naquelas que tratavam da
brincadeira no contexto da educagdo infantil.

No banco de dados da CAPES muitas pesquisas que abrangiam o tema sobre a
brincadeira na educacéo infantil foram encontradas, possibilitando agrupé-las em trés areas, a
saber: pesquisas que versam sobre a concepcado e prética dos professores de educacéo infantil
com relacdo a brincadeira (12 pesquisas), a compreensdo da brincadeira como fonte de
desenvolvimento para as criangas na educagdo infantil (3 pesquisas) e pesquisas que tiveram
como foco de investigacdo as proprias criancas no contexto da educacdo infantil (3
pesquisas).

Quanto & concepcéo e praticas dos professores da educagdo infantil com relacdo a

brincadeira, a pesquisa de Sauer (2002) aponta que h4d um descompasso entre o trabalho
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requerido pela pré-escola e a formacéo/atualizacdo dos professores, evidenciando o
predominio da concepcdo antecipatéria da escolaridade, considerando que, para 0S
professores, brincar e trabalhar sdo atividades antagbnicas. Sarti (2002) aponta que o jogo,
embora tenha seu valor reconhecido, tem carater predominantemente diretivo com fins de
regularizacéo. Para Lamb (2002), os professores ndo reconhecem qual o seu papel no brincar,
encontrando dificuldade de sistematizar a importancia dessa atividade para a crianga. Com
relagdo ao brincar, sua pesquisa se embasou nos referenciais de Vigotski, Leontiev e
Brougeére. Apoiada na abordagem socio-interacionista de Vigotski e Wallon, Leitdo (2002)
constatou que as professoras d&o pouca importancia a brincadeira e desenvolvem uma pratica
cuja centralidade de sua agdo prevalece.

Os trabalhos de Lima (2003), Schoffel (2003) e Leal (2003) apoiaram-se na

perspectiva historico-cultural. Lima (2003) discute que, enquanto o trabalho escolar

D~

concebido como nucleo central do processo ensino-aprendizagem e meio para o
desenvolvimento infantil, o jogo, por sua vez, é visto como secundario, prescindivel e
descartavel. O autor finaliza concluindo que a utilizagdo do jogo nas instituicbes educacionais
demanda da evolucdo do conhecimento tedrico e préatico sobre o fenémeno, da sensibilizacdo
e do convencimento dos educadores sobre a importancia dessa atividade na formagéo global
dos educandos e da necessidade de garantia de condigdes materiais, espaciais e temporais para
que as criangcas possam vivenciar situacfes ludicas. Schoffel (2003) também considerou em
sua pesquisa que na perspectiva das professoras investigadas o brincar encontra-se em
oposicao ao trabalhar. Leal (2003) discute que, embora as professoras saibam da importancia
do brincar na educacéo infantil, nem sempre compreendem a essencialidade dessa atividade,
faltando um embasamento tedrico e preciso a respeito do tema. Destaca ainda a necessidade
de se investir na formagéo de professores.

Capistrano (2005) aponta que a brincadeira no universo investigado tem a conotagéo
de perda ou ocupacéo do tempo, sendo utilizada muitas vezes para o aprendizado de conceitos
matematicos e da lingua materna. A autora observou ainda que foram poucos 0s momentos
em que as professoras integram-se ao brincar, ficando suas agbes mais restritas ao observar e
organizar. Sua pesquisa evidencia que o brincar ndo é apontado como uma das dimensdes de
qualidade no cotidiano escolar, necessitando buscar uma reflexdo tedrico-pratica para que a
brincadeira possa ocupar um espaco central na educagao infantil.

Embasada nos estudos de Vigotski e de Brougére referente ao brincar, Freitas (2005)
revela em sua pesquisa o sentimento das professoras que sabem pouco sobre o brincar e a sua

critica sobre a maneira como o sistema educacional trata a educacdo infantil, trazendo
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reflexdes sobre como o brincar é considerado nesses contextos. Silva (2006) conclui em sua
pesquisa que o brinquedo é valorizado pelos professores somente como atividade pedagdgica
dirigida & aquisicdo de conteidos. Sua analise aponta para a necessidade de melhor formacéo
dos professores de educacdo infantil no que diz respeito a ludicidade.

No que tange & concepgdo dos professores em relagdo a brincadeira de faz-de-conta
mais especificamente, dois trabalhos foram encontrados. Em sua tese de doutorado, Silva
(2003) investigou e analisou a relagdo entre o discurso de professores de educagéo infantil
sobre a brincadeira de faz-de-conta e a imaginagdo infantil e a sua pratica docente. Os
resultados apontam para um conhecimento pouco consistente sobre a importancia do faz-de-
conta para o desenvolvimento e aprendizagem infantil. Na pratica ndo se concretiza o discurso
dos sujeitos que indica o faz-de-conta como expressdao da imaginagdo infantil, possibilitando o
desenvolvimento da criatividade, da autonomia, da espontaneidade e da socializacdo. A autora
aponta ainda que a relagéo entre o que dizem e praticam as professoras sobre o faz-de-conta e
imaginacdo infantil estd intimamente ligada a um espago que é compartilhado pela sua
formacéo e pela sua prética, dentro de um contexto transpassado por ideologias que alicercam
a proposta pedagdgica da escola e as politicas publicas de educag&o infantil.

Considerando as proposi¢oes de Vigotski como suporte, Nascimento (2004) investigou
a criatividade e a brincadeira de faz-de-conta nas concepgdes de professores da educagdo
infantil. Seus achados apontam que as professoras atribuem a brincadeira de faz-de-conta um
lugar secundério, reproduzindo préaticas que controlam e direcionam o fazer da crianca, ndo
valorizando agOes espontaneas e propostas inovadoras. Ainda segundo a autora, persiste no
contexto educacional um certo dualismo entre teoria e pratica, sendo a educacéo infantil ainda
ndo considerada o lugar da brincadeira, mas sim do ensino, em que predominam préaticas
escolarizantes em detrimento do brincar.

A partir das pesquisas e discussfes que foram apresentadas, pude concluir que, em
relacdo a prética e concepcdes sobre a brincadeira entre os professores da educagdo infantil,
essa atividade encontra-se sem uma fundamentagdo sdlida que justifique a sua inser¢do nos
espacos educacionais. Todas as pesquisas constatam a superficialidade com que a brincadeira
é considerada nos contextos de educagdo das criangas pequenas, apontando ainda para o
necessario investimento na formacéo dos professores para que tal situacdo se reverta.

Nas pesquisas voltadas para a compreensdo da brincadeira como fonte de
desenvolvimento infantil, encontrei alguns trabalhos como o de Pozas (2002) cujo objetivo foi
verificar a influéncia das brincadeiras no desenvolvimento cognitivo, tomando-se como

referéncia as brincadeiras que acontecem no universo da educagdo infantil. Sua
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fundamentacéo teve por base a teoria sobre desenvolvimento cognitivo de Piaget, Vigotski e
Wallon. A pesquisa aponta que as brincadeiras livres, ao ajudarem as criancas a organizar
suas acgOes e a realinhar o real, propiciam um desenvolvimento cognitivo mais rapido.

Schorro (2002) teve como objetivo empreender uma analise a respeito das
contribuicdes do brinquedo no desenvolvimento de criancas que freqlientam centros de
educacgdo infantil, tomando como pardmetro a teoria historico-cultural. Também na
perspectiva histérico-cultural, alicercando-se nas discussdes de Vigotski, Leontiev e Elkonin,
Jardim (2002) investigou de que modo se organizava e se desenvolvia o jogo protagonizado
num grupo de criangas no contexto da educagdo infantil. O objetivo foi analisar a organizagéo
e desenvolvimento do jogo protagonizado identificando quais 0s aspectos do cotidiano as
criancas refletiam em suas brincadeiras. Sua pesquisa aponta para a importancia dos jogos
protagonizados na expressdo da subjetividade infantil, na confrontacdo com determinadas
emocOes e sentimentos, na internalizacdo de regras sociais e na apropriacdo de valores,
conhecimento e cultura.

N&o encontrei nenhuma pesquisa que tivesse como objetivo ouvir as criangas da
educacgdo infantil com relagdo a brincadeira no contexto em que estavam inseridas. No
entanto, em algumas pesquisas que se dispuseram a ouvir as criangas, 0 tema relativo a
brincadeira aparece retratado por elas. A pesquisa de Carrijo (2004) procurou conhecer, com
base em relatos de criancgas, o significado de suas infancias no interior da creche. Os dados
encontrados apontaram para a constru¢do de uma infancia limitada pela rotina da instituicdo
de educacéo infantil, pelas dificuldades de construcéo da identidade e da autonomia por parte
das criancas nesse contexto, pela desvalorizagdo de préticas educativas que priorizam o
brincar como atividade principal da crian¢a pequena e pela falta de formagdo daqueles que
atuam em creche.

Francisco (2005) investigou 0 modo como as criangas vivem suas infancias no tempo
e espago do parque em um Ndcleo de educagdo infantil. A pesquisa buscou compreender
quais sdo os sentidos e significados atribuidos pelas criancas e pelos adultos a esse espaco
onde acontecem as brincadeiras livres. Sua pesquisa detectou, na cotidianidade da vida das
criangas no parque, que ele se apresenta como um espago de disputa, de transgresséo, de
resisténcia, de criagdo, de conformagéo, de cultura, de poder e, principalmente, como espago
da brincadeira. E nele que as criangas experimentam com maior vivacidade a construgio da
sua autonomia, revelando-se como um espaco especial na educagéo das criangas, o0 que exige

dos educadores uma maior atencdo, sobretudo no que diz respeito a participacdo dos adultos
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nesses momentos, seja na forma de organizar e disponibilizar objetos, brinquedos, seja como
parceiro de brincadeiras junto as criangas.

A pesquisa de Morassutti (2005) teve por objetivo discutir o que é a escola e a pré-
escola a partir da imaginag&o de criangas da educacdo infantil. O estudo foi implementado de
acordo com a perspectiva da teoria historico-cultural, partindo da visdo de Vigotski e seus
estudiosos sobre a imaginacdo, a brincadeira e o desenho infantil. Os resultados de sua
pesquisa indicam que os participantes tomam a prética vivenciada na educacédo infantil como
um ponto de referéncia para imaginar sua futura escola. Assim sendo, ao revelarem uma idéia
de escola marcada por diferente distribuicdo de poder no interior dessa instituicdo, com
professores considerados detentores do saber, com alunos submissos a estes, relacionamento
distante entre os diferentes segmentos escolares, énfase na repeticdo e memorizacdo dos
contetdos, transmissdo de conteldos distantes das vivéncias dos alunos e restricdo a
participagdo dos pais na vida escolar de seus filhos, os dados trazem consigo a necessidade de
se repensar a escola, bem como de questionar o carater escolarizante da educacéo infantil.

Nos trabalhos apresentados na ANPEd no periodo pesquisado, encontrei apenas dois
estudos cujo foco era a brincadeira na educacdo infantil. Costa (2003) objetivou em seu
estudo problematizar o jogo na educacdo, partindo da suposicdo de que este é uma pratica
discursiva. Dirigiu seu foco de andlise para a relagdo entre os diferentes planos que
constituem a atividade ludica, tendo como referéncias tedrico-metodoldgicas o aporte da
lingliistica da enunciagdo na vertente bakhtiniana, a abordagem socioantropolégica do jogo e
da psicologia do desenvolvimento na vertente socio-histérica e winnicottiana. Seu trabalho
discutiu os processos de apropriagéo de significados que ocorrem no jogo.

Um outro trabalho que discute a brincadeira na educacéo infantil é o de Borba (2006),
que buscou compreender como as criangas, nas relagdes que estabelecem entre si e nas formas
de acdo social que constroem nos espagos-tempos do brincar, constituem suas culturas da
infancia e sdo também por elas constituidas. Nesse estudo, o brincar ndo constituiu apenas
um contexto de observacéo, mas foi focalizado como objeto de investigagdo socioldgica, a
partir das relacdes que estabelece com a producgéo das culturas da infancia. De acordo com a
autora, a analise das estratégias de acesso das criangas as brincadeiras revelou um complexo
processo regido por normas e valores partilhados. E principalmente no contexto da construgéo
conjunta entre pares de valores comuns, altamente referenciados por um sentimento de
partilha e de comunhdo gerados pela necessidade de compreender as ordens sociais
instituidas, de criar e manter um espaco interativo comum e de brincar juntas, que as criangas

instituem sua propria ordem social.
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Esta revisdo das pesquisas sobre o tema que impulsionou esta investigagdo aponta para
a relevancia de se buscar compreender o lugar da brincadeira para as criangas que freqiientam
instituices de educacdo infantil, considerando que, com relacdo ao desenvolvimento infantil,
as pesquisas revelam ser esta uma atividade essencial para os pequenos. Considerando-se as
pesquisas referentes as préticas e concepgdes dos professores a respeito do tema, ouvir o que
as criangas pensam a respeito da brincadeira no contexto da educagdo infantil pode apontar
para a necessaria reflexdo acerca desta quest&o.

O caminho construido nesta pesquisa me possibilitou o encontro com muitos
parceiros. Alguns, eleitos por versarem questdes atuais relativas as criangas, suas inimeras
infancias e culturas. Outros, por aprofundarem seus estudos sobre a importancia da
brincadeira para o desenvolvimento infantil. Parceiros importantes também foram os
pesquisadores que ousaram na relevante discussdo sobre a consideragéo das criancas enquanto
interlocutoras nas investigacdes. No entanto, esses proficuos dialogos néo estariam completos
se ndo fosse o encontro com aquelas que inquietam nossos saberes e sdo a razdo desta
investigacdo: as criangas.

A historia dessa caminhada e dos inimeros encontros realizados estd escrita neste
texto final da dissertacdo que se encontra organizado conforme a apresentagéo abaixo.

No primeiro capitulo apresento o referencial tedrico que embasa esta investigacdo. A
concepcdo de brincadeira, das interagdes e do desenho infantil serdo discutidos a partir da
abordagem histérico-cultural.

Prossigo com o segundo capitulo, apresentando o caminho que foi trilhado neste
estudo a partir da proposta de se deslocar de uma pesquisa sobre as criangas e o caminho
construido a partir da proposta de se investigar com elas. Descrevo neste capitulo como se deu
a entrada no campo, os procedimentos realizados, o encontro com as criangas, a organizagao
dos achados, assim como a devolugéo da pesquisa para a escola e para as criangas.

No terceiro e Ultimo capitulo realizo a anélise dos achados da pesquisa que, em
constante didlogo com o referencial que sustenta esta investigacéo, possibilitou descortinar o
universo da brincadeira na instituicdo de educagdo infantil em tempo integral a partir da
perspectiva das criangas.

Finalizando a escrita desta disserta¢do, teco minhas considerages finais.
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1 APRESENTANDO O REFERENCIAL TEORICO

Brincar com criangas ndo é perder tempo, é ganha-
lo; se é triste ver meninos sem escola, mais triste
ainda é vé-los sentados enfileirados em salas sem
ar, com exercicios estéreis, sem valor para a
formacdo do homem.

CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE

A epigrafe acima nos inspira a pensar sobre um importante tema da Atualidade: a
relacdo entre a escola e a brincadeira. Temos assistido a entrada, cada vez mais cedo, das
criancas na escola. Meninos e meninas de 4 e 5 anos’ vém garantindo o seu direito de
freqlientarem instituicdes de educagdo infantil. No entanto, uma pergunta nos instiga: A
escola vem correspondendo as expectativas de desenvolvimento e de conhecimento de mundo
dessas criangas pequenas? Como a escola organiza as situagGes de brincadeira em seu
cotidiano? O que observamos € que as atividades “estéreis” citadas pelo poeta fazem parte do
cotidiano de muitas criangas nessas institui¢des, usurpando o direito que tém de vivenciarem
uma atividade significativa como a brincadeira.

Desse modo, debrugar no estudo tedrico sobre a brincadeira, sua importancia para o
desenvolvimento infantil e os fundamentos da interagdo das criangas na realizagdo dessa
atividade é estar atento para as suas necessidades e especificidades, compreendendo que a
escola deve ser um Idcus privilegiado para que as criancas vivenciem tal atividade. Buscar a
compreensdo da importancia da brincadeira na vida das criancas é considera-las como sujeitos
concretos, participantes da sociedade em que vivem, e, portanto, tendo direito & brincadeira
como uma importante atividade na infancia.

Como ja explicitado anteriormente, o objetivo desta pesquisa foi buscar compreender
0 lugar do brincar em uma instituicdo de educagdo infantil em tempo integral a partir da
perspectiva das criangas. Para tal, busquei nos referenciais da psicologia histérico-cultural um
alicerce que me permitisse compreender esse processo em um contexto especifico. Muito
mais do que estudar a concepgao da brincadeira a partir dos autores da linha histérico-cultural,
busquei compreendé-los num diélogo que me permitisse responder as questdes que guiaram

esta pesquisa.

® Conforme a Lei Federal n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006), ja é obrigatéria a matricula das criangas de 6 anos
no ensino fundamental.
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Diferentes teorias e concepgOes abordam a questdo do brincar. No entanto,
compreendendo que a brincadeira possui um sentido social e esta fortemente imbricada na
cultura e nas condi¢Oes concretas de vida daqueles que brincam, os estudos da concepcéo
historico-cultural muito contribuiram para essa discussdo, ja que, nessa perspectiva, a
brincadeira tem forte relagdo com a cultura, sendo a principal atividade da crianga na idade
pré-escolar®. Nessa concepcdo a brincadeira é também um espago privilegiado de interagéo
entre as criangas e destas com os adultos e com o meio que as circunda.

Portanto, abordarei, neste capitulo, a concepgdo da brincadeira de faz-de-conta que
serd discutida a partir dos estudos da psicologia historico-cultural, cujos representantes
defenderam ser esta a atividade que proporciona um grande desenvolvimento para as criangas
na idade pré-escolar. A concepgdo do brincar abordada por autores representantes da
psicologia historico-cultural como Vigotski, Leontiev, Elkonin e autores contemporaneos que
discutem o brincar nessa perspectiva fardo parte dessa discussdo. Apresentarei também, nessa
mesma linha, a importancia do Outro na interagdo das brincadeiras das criangas. Finalizando o
capitulo, tratarei da questdo do desenho e dos processos de imaginacdo na crianca a partir da
perspectiva histdrico-cultural, referencial que fundamenta a utilizacdo do desenho como

forma de interlocugéo com as criangas nesta investigagéo.

1.1 Discutindo o papel da brincadeira & luz do referencial histérico-cultural

A abordagem historico-cultural tem como um dos seus principais representantes Lev
Semenovich Vigotski’, autor russo que inovou, com suas proposigdes tedricas, a relagio entre
pensamento e linguagem, a natureza do processo de desenvolvimento da crianga e o papel da
aprendizagem no desenvolvimento.

Os principios dessa corrente baseiam-se no entendimento que o desenvolvimento

humano é histdrico-cultural, sendo fortemente marcado pela relacdo do homem com o mundo

® O termo pré-escola é utilizado pelos autores da perspectiva histérico-cultural como Vigotski, Leontiev e
Elkonin, para designar as criangcas que ainda ndo iniciaram o periodo de escolarizagdo. Nesta dissertagdo, 0
termo pré-escolar abrange, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.396, as
criangas de 4 e 5 anos que frequentam instituicdes de Educacéo Infantil.

7 Vigotski nasceu em 5 de novembro de 1896, em Orsha, parte ocidental da ex-Unido Soviética, e morreu em 11
de junho de 1934, aos 38 anos. Nas diversas produgdes referentes ao trabalho de Vigotski seu nome aparece
grafado de diferentes formas. Optei por utilizar nesta dissertacdo a grafia “Vigotski”, porém outras grafias
podem aparecer de acordo com as referéncias utilizadas nas citacoes.
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social que ndo se d& de forma direta, mas é determinada pela mediacdo. As idéias de
dialeticidade, historicidade e génese social fazem parte da discussdo sobre as raizes do
processo de consciéncia do homem.

Ao formular suas idéias, Vigotski deu énfase & natureza social do desenvolvimento
psicoldgico. Seus estudos superaram a dicotomia entre o social e o individual, assumindo que
0 sujeito se constitui nas relagcbes sociais. A base dos seus estudos compreende uma
abordagem historicizadora do psiquismo humano, considerando que este é um processo de
natureza cultural.

Considerado um psicologo do desenvolvimento humano, Vigotski (1998) aborda a
concepcdo da brincadeira de faz-de-conta e a sua importancia para o desenvolvimento infantil.
O autor entende o desenvolvimento psicolégico da crianga como um processo de natureza
cultural. Ao abordar essa questdo, considera que a crianga desenvolve-se essencialmente
através da atividade de brinquedo®. O brinquedo é um fator muito importante no
desenvolvimento da crianga, apesar de ndo ser aspecto predominante na/da infancia.
Transformagdes internas no desenvolvimento da crianga como o simbolismo, a capacidade de
representar, imitar e abstrair surgem a partir das situacfes de brincadeiras. Através delas as
criangas podem nos mostrar como sdo, como pensam, agem e também como percebem o
mundo que as cerca.

Para compreendermos o potencial educativo da brincadeira de faz-de-conta, é preciso
analisar sua funcdo no processo de desenvolvimento da crianga. Se considerarmos que a
brincadeira ndo € uma atividade natural para a crianga, conclui-se que ela se desenvolve a
partir da insercdo e das experiéncias vividas pelas crian¢as em seus contextos. A brincadeira é
fruto de nossa histéria social. As instituices de educagdo infantil, enquanto contextos
histdrico-culturais para as criancas, devem propiciar o desenvolvimento dessa atividade que é
uma das mais importantes experiéncias formativas da crian¢a pequena. Compreendendo a
brincadeira nessa perspectiva, torna-se essencial o entendimento de como essa atividade vem
sendo desenvolvida nas praticas educativas empreendidas pelas instituicdes de educagéo

infantil.

& O termo brinquedo ou jogo utilizado pelos autores da vertente histérico-cultural se refere & brincadeira de faz-
de-conta ou jogo protagonizado de papéis sociais que, segundo os autores dessa perspectiva, € a principal
atividade da crianga na idade pré-escolar. Portanto, ao utilizar o termo brincadeira ou jogo nesta dissertacdo
estarei comungando com o significado com que os autores atribuem a essa atividade.
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Ao iniciar esta discussdo, considero pertinente compreendermos a relagdo da
brincadeira de faz-de-conta com a cultura. Para tal, faz-se necessario discutir o conceito de
cultura, j& que esta tem forte relacdo com a atividade de brincadeira das criancas.

Vigotski buscou nos conceitos do materialismo historico de Marx a relagéo dialética
entre 0 homem e a natureza. Suas proposi¢cdes compreendem o ser humano enquanto produto
de duas linhas de desenvolvimento: a bioldgica e a cultural. Pino (2000), discutindo sobre a
influéncia marxista na obra de Vigotski, afirma que é no nivel dialético que a natureza assume
dimensdo historica para a existéncia humana, pois na medida em que o homem age sobre a
natureza e transforma-a, passa a integra-la na sua propria historia. O homem néo se apresenta
para Vigotski como um ser exclusivamente bioldgico e submetido as leis da natureza, mas sim
como um ser cultural e que transforma essa natureza. “O que significa que o carater produtivo
da atividade humana opera nos dois polos de que € mediadora: no mundo, transformando-o
em cultura e no homem, transformando-o pela cultura” (p. 47).

Para Vigotski (apud PINO, 2000, p. 46), “cultura é, a0 mesmo tempo, o produto da
vida social e da atividade do homem”. Nessa perspectiva, a cultura ndo deve ser entendida
como algo estatico, mas, ao contrario, dindmico e em constante transformacdo. O homem,
portanto, ndo é um mero receptor da cultura, mas também um agente produtor que, ao agir
sobre a natureza e transforma-Ila, transforma a si mesmo e a sua propria historia.

Rossler (2006) pontua que a formacéo do individuo ocorre através da apropriagdo da
cultura, dos produtos materiais e simbolicos da atividade histérica e cultural dos homens que
foram acumulados de forma objetiva ao longo da histéria. Os processos de apropriacdo
permitem ao individuo tornar seu, transformar em parte de seu ser aquilo que foi objetivado
por outros homens ao longo da histéria. O autor afirma que é através de atividades ludicas
como a brincadeira que a crianca ira apropriar-se de parte desse mundo humano objetivado.
Através da atividade ludica, a crianga poderd engendrar-se no universo historico-cultural
humano, incorporando-o e possibilitando-lhe desenvolver faculdades psiquicas tipicamente
humanas. Assim, brincadeira desempenha um papel importante na dindmica de apropriagao-
objetivacdo, sendo uma mola propulsora do processo de formagéao do individuo.

A partir do entendimento de cultura que foi discutido, é possivel compreender que a
brincadeira tem origem no social e estd fortemente marcada pela cultura. Para Vigotski
(1998), o que impulsiona a crianga para a brincadeira é o desejo de conhecer e de dominar 0s
objetos e as representacdes humanas. O autor afirma que a crianga satisfaz a certas
necessidades na brincadeira, como, por exemplo, a de conhecer e dominar 0 mundo dos

adultos. Ao buscar resolver a tenséo entre realizar os desejos de imediato e ndo poder fazé-lo,
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a crianga envolve-se num mundo imaginario: a brincadeira. Esta propicia uma estrutura bésica
para mudangas das necessidades e da consciéncia, constituindo-se como uma atividade
condutora no desenvolvimento infantil.

Ao aprofundar o estudo em relagdo a brincadeira de faz-de-conta, Vigotski (1998)
aponta ser esta fortemente caracterizada pelo elemento da imaginacio. E através dela que a
crianca se permite ir além da sua realidade imediata. Contradizendo a idéia de que a
imaginacdo seja algo desvinculado da realidade, o autor defende a idéia de que ela ndo cria

nada que ndo seja tomado pela experiéncia, sendo a realidade a base para a criagéo.

A imaginacdo € um processo psicoldgico novo para a crianga; representa
uma forma especificamente humana de atividade consciente, ndo esta
presente na consciéncia de criangcas muito pequenas e estd totalmente
ausente em animais. Como todas as fungbes da consciéncia, ela surge
originalmente da acdo. O velho adagio de que o brincar da crianca €
imaginagdo em acdo deve ser invertido; podemos dizer que a imaginacao,
nos adolescentes e nas criancas em idade pré-escolar, é o brinquedo sem
acdo. (VIGOTSKI, 1998, p. 122-123)

Ao discutir sobre os processos de imaginacédo, Vigotski (1999) pontua que esta é uma
atividade vital e necessaria, que se estrutura com elementos tomados da realidade,
conservando-se da experiéncia anterior do homem. Portanto, quanto mais rica for a
experiéncia do homem, maior serd o material com que contard sua imaginagdo. O autor
discute ainda que, se queremos criar uma base suficientemente sélida para a atividade
criadora das criancas, ha a necessidade de ampliar sua gama de experiéncias. Quanto mais
elementos da realidade a crianga tenha em sua experiéncia, mais importante e produtiva seré a
atividade de sua imaginacdo. A existéncia de necessidades ou aspiragdes servem de impulso e
movimentam o processo de imaginacéo oferecendo contelidos para seu trabalho.

Para Vigotski (1999), os processos de criagdo sdo observados nas brincadeiras das
criangas desde a mais tenra infancia, ja que, ao brincarem, as criangas conferem exemplo da
mais auténtica e verdadeira criagdo. Em suas brincadeiras reproduzem muito do que viram.
No entanto, é importante destacar que 0s elementos de sua experiéncia anterior nunca se
reproduzem absolutamente igual a como se apresentam na realidade. Apesar de ser calcada
nos elementos da realidade experienciada pela crianca, a brincadeira ndo é uma lembranca
simples do vivido e, sim, a transformagdo criadora das impressdes vividas, da combinagéo e
organizacdo dessas impressdes para formagdo de uma nova realidade que corresponda as
exigéncias e inclinagdes dela propria. A brincadeira de faz-de-conta € elaborada a partir dos

elementos que a crianga retira de sua realidade, mas que sdo reformulados por ela, que traz
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novos elementos, cria novas imagens, permitindo-lhe melhor construir novas formas de
compreender essa realidade. Assim, ao vivenciarem momentos de brincadeiras de faz-de-
conta tendo por base a imaginagao, a crianca estara desenvolvendo a base da atividade criativa
do homem. Ao propiciarmos em nossas escolas de educag&o infantil espagos/tempos para essa
brincadeira, estaremos possibilitando que a crianga faga novas combinacdes da realidade,
desenvolvendo seus processos de imaginagao assim como seus processos criativos.

Ao presenciarmos situacdes de brincadeiras das criancas, € possivel perceber que os
enredos e os papéis vivenciados durante o desenvolvimento da atividade s&o, geralmente,
aqueles que estdo mais proximos do mundo que as cerca. Sua realidade circundante, os
elementos presentes na midia e nas relagdes cotidianas das criancas se constituirdo em
conteldo para suas brincadeiras. Ao representar um papel de médico ou paciente em uma
brincadeira, certamente a crianca buscard como enredo alguma situacéo parecida que ela j&
tenha vivenciado ou observado, tendo como referéncia as regras sociais e de conduta que
fazem parte do contexto onde esta inserida e que orientardo seu comportamento na situagdo de
brincadeira. Nessa atividade, possibilita-se que a crianca reelabore situagdes que Ihe tenham
causado alguma ansiedade, medo ou raiva. Na brincadeira de médico, por exemplo, ela pode
reelaborar uma situacgdo dificil vivida como, por exemplo, uma injecéo que teve que tomar. O
distanciamento propiciado pela situagcdo de brincadeira permite a ela vivenciar algo
desagradavel, expressando seus sentimentos em relacdo a essa vivéncia anterior, a0 mesmo
tempo em que trabalha suas emocdes e 0s sentimentos contraditorios. Portanto, nem sempre a
brincadeira deve ser definida como uma atividade que s6 da prazer, ja que, através dela, a
crianga pode reelaborar sentimentos contraditorios vivenciados por ela.

A partir do exposto, € importante que os adultos, principalmente os profissionais que
se dedicam & educacdo das criangas, compreendam que a ampliacdo das experiéncias dos
pequenos contribui para o desenvolvimento de seus processos de imaginacéo e criacdo. Ao
possibilitar que a brincadeira de faz-de-conta se constitua como uma importante atividade
para a crianga nas instituicbes de educagdo infantil, estamos colaborando para 0s seus
processos de criagdo, uma vez que estes partem da capacidade combinadora do exercicio da
imaginacdo. Além disso, é preciso compreender que a crianga, ao brincar, € impulsionada
pelas suas necessidades e interesses que se materializam nos seus processos de imaginagao.

Apo6s uma reflexdo inicial sobre a relacdo da imaginacéo com a brincadeira da crianca,
partirei para a discussdo da relagdo entre agdo e significado no desenvolvimento dessa
atividade. Para compreender a singularidade da brincadeira como uma forma de atividade da

crianga, Vigotski ressalta que € preciso entender o carater essencial dessa atividade. Vigotski
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diferencia as necessidades das criancas bem pequenas daquelas que estdo na idade pré-
escolar®. Ao discutir sobre a agdo e o significado na brincadeira, Vigotski diferencia a
brincadeira para as criangas bem pequenas das brincadeiras para as crian¢as na idade preé-
escolar. Ressalta que, para as criangas bem pequenas, ¢ dificil envolver-se em uma situacéo
imaginéria, ja que elas se encontram ainda muito restritas a0 ambiente imediato e tendem a
querer satisfazer seus desejos imediatamente. Para estas, hd uma unido de motivacOes e
percepcdo. A sua relagdo com os objetos nessa fase ocorre de forma direta. Uma escada para
ela ndo tem outra funcdo sendo a de subir ou descer, o que para uma crianga um pouco mais
velha, por exemplo, poderia ser utilizada em uma situacdo imaginéria funcionando como uma
cama ou uma prateleira. Para as criangas bem pequenas a percepgdo ndo é um aspecto
independente, mas um aspecto integrado de uma reacdo motora e um estimulo para a
atividade. Seu comportamento é determinado pelas condi¢cbes em que a atividade ocorre,
tendo os objetos, para ela, uma forga motivadora inerente. Ela ndo consegue imaginar nem
realizar uma agdo se 0 objeto ndo estd presente. Mais tarde a crianca, através de seus
processos de imaginagdo instaurados na brincadeira, consegue substituir um objeto ausente

por algum que tenha uma certa similitude com o objeto substituido.

E no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés
de numa esfera visual externa, dependendo das motivacbes e tendéncias
internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos.
(VIGOTSKI, 1998, p. 126)

Se, para a crianga menor, sua acdo sobre o mundo est4 determinada pelo contexto
perceptual e pelos objetos nele contidos, para a crianca na idade pré-escolar um novo universo
se desenvolve a partir da situacdo imaginéria instaurada na brincadeira de faz-de-conta. De
acordo com Vigotski (1998, p. 128), na idade pré-escolar ocorre uma divergéncia entre os
campos do significado e da visdo, constituindo-se a brincadeira de faz-de-conta como uma

atividade fundamental para essa crianca.

® N&o ha uma definico clara quando Vigotski refere-se a criangas bem pequenas e criancas na idade pré-escolar.
Considerarei criangas bem pequenas aquelas cuja idade varia entre 0 a 3 anos e as criangas na idade pré-escolar
aquelas de idade entre 4 e 6 anos. E importante pontuar também que, para os autores da teoria historico-cultural,
0s estagios do desenvolvimento possuem uma seqiiéncia no tempo, porém os limites de idade de cada estagio
constituem-se a partir das condicfes concretas de desenvolvimento de cada crianga. O desenvolvimento é um
processo dialético que nao se realiza pela via evolutiva, mas pela revolucionaria.
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No brinquedo, o pensamento esta separado dos objetos e a agdo surge das
idéias e ndo das coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco e um
cabo de vassoura torna-se um cavalo. A acdo regida por regras comeca a ser
determinada pelas idéias e ndo pelos objetos. Isso representa uma tamanha
inversdo da relagdo da crianga com a situacdo concreta, real e imediata, que é
dificil subestimar seu pleno significado. A criangca ndo realiza toda esta
transformacdo de uma sé vez porque é extremamente dificil para ela separar
0 pensamento (o significado de uma palavra) dos objetos.

Assim, na brincadeira altera-se a relagcdo da crianga com a realidade, uma vez que,
mudando a estrutura da sua percepgéo, a crianga passa a significar um determinado objeto.
Este perde sua forga determinadora e a crianca age de forma distinta daquilo que vé. Ao
brincar numa situagdo imaginéria, a crianga, que antes dirigia 0 comportamento a partir de sua
percepcdo imediata, passa a agir também pelo significado dessa situacdo. Agora ela é capaz
de transformar o significado dos objetos, subvertendo as regras impostas por ele e
transformando um elemento da realidade em outro. Ao observarmos as criangas na idade pre-
escolar em situacOes de brincadeira, € muito comum presenciarmos a utilizagdo de objetos
que sdo substituidos por outros necessarios ao desenvolvimento da situacdo imaginaria. Na
auséncia de um telefone para que a crianga desenvolva o enredo da sua brincadeira, ela podera
lancar méo, por exemplo, de um objeto que possibilite a ela agir de acordo com as regras em
que o uso do telefone é empregado. Assim, uma escova de cabelo, um lapis, uma colher ou
um microfone podem ser objetos substitutivos do telefone durante a situa¢éo de brincadeira da
crianca. Por meio da imaginag&o a crianca cria e recria a realidade, subvertendo a ordem das
coisas, fazendo com que o campo de significado se imponha sobre o campo perceptual. A
crianga passa a se comportar ndo so a partir daquilo que vé concretamente, mas tendo como
suporte para a sua agdo os significados que atribui aos objetos. De acordo com Vigotski
(1998, p. 129), “no brinquedo, o significado torna-se o ponto central e 0s objetos sdo
deslocados de uma posicdo dominante para uma posigdo subordinada”. A natureza da
brincadeira consiste na transicdo entre as restricdes puramente situacionais da primeira
infancia e o pensamento adulto, que pode ser totalmente desvinculado de situages reais.

Ainda discutindo a relacdo entre acéo e significado, Vigotski (1998) discorda da idéia
de que a crianca aja de forma puramente simbdlica no brinquedo, tampouco que essa
atividade seja o outro mundo da crianga. Ao brincar, a crianga opera no campo do significado,
porém sua agdo ocorre como na realidade. As criancas refletem na brincadeira toda a
diversidade da realidade que as circunda, convertendo-a nos argumentos do jogo. Logo, tal
contradi¢do se apresenta como muito importante para o seu desenvolvimento. Nas palavras do

autor:
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Uma crianca ndo se comporta de forma puramente simbolica no brinquedo;
ao invés disso, ela quer e realiza seus desejos, permitindo que as categorias
basicas da realidade passem através de sua experiéncia. A crianga, ao querer,
realiza seus desejos. Ao pensar, ela age. As agBes internas e externas sao
inseparaveis: a imaginacdo, a interpretacdo e a vontade Ssd0 processos
internos conduzidos pela acdo externa. (VIGOTSKI, 1998, p.132)

De acordo com Kozulin (2002), Vigotski considerou o simbolismo e a
convencionalidade dos signos - instrumentos psicolégicos - como importantes caracteristicas
da atividade humana que sdo impostas ao comportamento do individuo, moldando-o e
reconstruindo-o segundo as linhas da matriz sociocultural. Kozulin (2002, p. 12) considera
que “o jogo infantil é uma fonte poderosa de controle do simbolismo e do carater
convencional da relacdo entre o significante e significado, que é uma das bases cognitivas da
escrita”. A chave para a fungdo simbolica da brincadeira infantil é a possibilidade de
representar.

Um aspecto fundamental da teoria de Vigotski (1998) que contribui para este estudo
refere-se ao conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Ao abordar a questéo da
ZDP, Vigotski amplia e da grande importancia ao papel do ensino no processo de
desenvolvimento dos sujeitos. A ZDP, cujo caréter é prospectivo, seria a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real ou atual, ou seja, aquilo que a crianga j& é capaz de fazer de
forma independente e o nivel de desenvolvimento potencial, que é aquilo que a crianga é
capaz de realizar a partir da colaboragdo de companheiros mais experientes. Um aspecto
essencial do aprendizado é a capacidade de criar ZDP. O bom ensino seria, portanto, aquele
que se da de forma prospectiva, direcionado as fungdes potenciais, para o que a crianga ainda
ndo é capaz de fazer sozinha. Para Vigotski (1998), o bom aprendizado € aquele que se
adianta ao desenvolvimento.

Na brincadeira, a crianca estd sempre adiante de seu nivel mental real ou atual de
desenvolvimento, uma vez que é ela mesma, a brincadeira, fonte de desenvolvimento ao criar
as ZDPs. Ao proceder as discussdes envolvendo a Zona de Desenvolvimento Proximal,
Vigostski (1998, p. 134-135) destaca que:

O brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da criangca. No
brinquedo, a crianca sempre se comporta além do comportamento habitual
de sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo é como se ela
fosse maior do que é na realidade. Como no foco de uma lente de aumento, o
brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento sob forma
condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de desenvolvimento.



Ao observarmos as criangas em situacdes de brincadeiras, é possivel perceber como
elas séo capazes de agir e de pensar de maneira mais complexa do que em suas atividades
rotineiras. Se a crianga ndo pode agir como um adulto, cria uma situacdo imaginaria
comportando-se de forma semelhante. Na brincadeira sdo desenvolvidas situagdes
coordenadas e organizadas a partir das regras, que sdo situacOes antecipatdrias que
contribuem para a consolida¢do do pensamento abstrato.

Um outro aspecto importante da teoria de Vigotski que ndo poderia deixar de ser
analisado aqui é a revalorizacdo que ele traz do conceito da imitagdo, desvinculando a questéo
meramente mecanica desse ato. A imitacdo vem sendo historicamente tratada nas préticas
educativas de forma dicotdmica. Para alguns educadores, a imitacdo € uma pratica
supervalorizada, sendo empregada como um modelo fechado a ser seguido, ndo possibilitando
que as criancas possam, a partir dela, refletirem e reelaborarem situagdes por elas proprias.
Para outros, a imitagdo € considerada como uma prética esvaziada e sem sentido para as
criangas. Ambas as concepcdes partem de uma idéia equivocada do conceito de imitagdo que
é discutido por Vigotski. Para o tedrico, toda aprendizagem se inicia a partir da imitagdo. Em
se tratando da brincadeira, a imitagdo assume um papel importante para o desenvolvimento da
crianca na medida em que primeiro ela imita o que viu o outro fazendo. Ao repetir a agdo
através da imitacdo, ela reelabora-a, criando novas possibilidades e combinacbes. Sendo
assim, a imitacdo vai além de ser uma copia de um modelo, visto que a crianca, ao realiza-la,
reconstroi para si 0 que observou nos outros.

Essa reavaliacdo do conceito de imitagdo torna-se essencial na compreenséo da ZDP.
Por isso, brincando, a crianga opera na sua ZDP, imitando uma variedade de agdes que véo
além dos limites de suas capacidades reais. A brincadeira instiga a crianga a experimentar e
também a controlar seu comportamento Ao se langar para resolver novos desafios, ela
envolve-se em situacdes que vdo possibilitar-lhe inimeras aprendizagens. Brincando, a
crianga imita e se apropria de regras de comportamento que estdo implicitas advindas das
formas culturalmente constituidas pelos homens para se relacionarem. Dessa forma, a
brincadeira contribui para o desenvolvimento na medida em que é capaz de impulsionar a
crianca a realizar coisas que ainda ndo seria capaz de fazer, envolvendo-se em graus maiores
de consciéncia das regras de conduta, antecipando e elaborando situagdes para as quais ainda
nao estaria preparada para realizar na vida real.

Tendo por base a concepgdo de imitagdo discutida por Vigotski, podemos considerar

que esta assume um papel fundamental no desenvolvimento infantil e em especial na
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brincadeira. A crianca ndo imita simplesmente de forma mecénica o que viu, mas também cria
novas possibilidades de elaboracdes.

Discutindo sobre a ZDP, Vasconcellos (1998) pontua que a criagdo de um ambiente
educacional facilitador da passagem de um nivel de desenvolvimento atual para o nivel
potencial, seja numa situagéo de ensino ou de brincadeira, pensando o desenvolvimento de
forma prospectiva, da-se via Zona de Desenvolvimento Proximal. Segundo a autora, é através
dessa nogéo de ZDP que Vigotski apresenta o primeiro axioma de sua teoria da sociabilidade
humana, existente desde os primeiros estagios do desenvolvimento e presente em todas as
situacdes de interacOes sociais significativas, transformando o nivel psiquico do sujeito.

Baquero (1998) também contribui para a discussdo da Zona de Desenvolvimento
Proximal relacionada ao brincar, destacando que, em Vigotski, o brincar € uma das maneiras
de a criancga participar na cultura, representando o papel de sua atividade cultural tipica, a
exemplo do que representa o trabalho para o adulto. Nessa perspectiva, o brincar € uma
atividade cultural. Assim, tanto situacOes de brincadeiras como as de aprendizagem escolar
operam como geradoras de Zona de Desenvolvimento Proximal. O autor esclarece, entretanto,
que nem toda atividade lidica gera ZDP, bem como nem toda aprendizagem e ensino o
fazem. Vigotski caracterizou o brincar de forma particular: o brinquedo passa a ter nas
descri¢bes classicas um carater simbodlico, comportando a instalagdo de uma situacdo

imaginéria e a sujei¢do a certas regras de conduta.

1.1.1 A brincadeira de faz-de-conta: principal atividade da crianca na idade pré-escolar

Buscando fundamentar a importancia da brincadeira de faz-de-conta para o
desenvolvimento da crianga, dialogarei com outros autores que trabalham na perspectiva
histdrico-cultural e que trazem significativas contribui¢des, como Leontiev e Elkonin.

Alexis N. Leontiev foi um importante psic6logo russo que trabalhou com Vigotski e
ajudou a fundar a corrente da psicologia soviética conhecida também como psicologia
histérico-cultural.

Leontiev (1998) pesquisou os principios psicoldgicos da brincadeira pré-escolar. Para
0 autor, a brincadeira é uma atividade essencialmente humana, constituindo-se a partir da
percepcao que a crianca tem do mundo, o que lhes determina o contetdo. Esse autor também
diferencia as brincadeiras realizadas por criancas bem pequenas, daquelas realizadas por
criancas em idade pré-escolar. Pontua que cada estigio de desenvolvimento da crianca se

caracteriza por uma atividade principal que atua na forma de relacionamento que a crian¢a
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tem com a realidade. As atividades séo dirigidas pelos motivos. Para as criangas bem
pequenas, o desenvolvimento da brincadeira é um processo secundario, redundante e
dependente. Mais tarde, na idade pré-escolar, Leontiev aponta que o brinquedo torna-se a
atividade principal da crianga. Essa mudanca ocorre pelo fato de seu mundo objetivo estar em
constante expansdo, desafiando-a a operar com objetos e situagdes do mundo adulto com os
quais ela ainda ndo é capaz de lidar. O dominio do mundo mais amplo de objetos torna-se um
desafio para a crianga, principalmente quando ela ainda ndo domina as operagdes exigidas
para realizar uma determinada ag&o, como, por exemplo, dirigir um carro ou pilotar um aviao.
Ao se esforgar para agir como um adulto, a crianga busca integrar uma relacdo ativa ndo
apenas com 0s objetos diretamente acessiveis a ela, mas também com o mundo mais amplo.
Para resolver a contradi¢do entre a necessidade de agir e a impossibilidade de executar as
operagOes exigidas pelas acOes, a crianga busca na brincadeira uma forma de resolver tal
impasse.

Para compreendermos a brincadeira como a principal atividade da crianca, €
necessario nos reportarmos ao conceito de atividade principal empregado pelo autor. Por
atividade principal, Leontiev (1998) entende como aquela em que é possibilitada a realizacéo
de conexdes importantes que trazem mudangas no desenvolvimento psiquico da crianca e
dentro da qual se desenvolvem processos que preparam o caminho da transi¢do da crianga
para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento. No entanto, a atividade principal da
crianga ndo é aquela que ocupa a maior parte do seu tempo, mas sim a que possibilita uma
maior riqueza de experiéncias que vdo permitir mudancas qualitativas no seu
desenvolvimento psiquico. A brincadeira de faz-de-conta desempenha fun¢bes importantes
para o desenvolvimento global dos processos psiquicos da criangca como, por exemplo, a
atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacdo, sentimento, entre outros. As
atividades dominantes sdo os elementos da cultura humana, sendo, pois, 0 contexto que vai
determinar o contetido e as motivagdes da crianga para realizar a atividade.

A brincadeira de faz-de-conta, portanto, é a atividade principal da crianca na idade
pré-escolar e sua motivagao estd na necessidade da crianga integrar a vida e as atividades dos
adultos, buscando compreender as relagdes entre ela e 0 mundo que se expande a sua volta.
Antes de ser considerada uma atividade divertida para a crianga, a brincadeira é, acima de
tudo, uma necessidade de pertenca social.

Para Leontiev (1998), na medida em que ocorre uma progressiva expansdo da
quantidade de objetos humanos no mundo circundante da crian¢a, mais a atividade ludica

torna-se sua atividade principal pela sua necessidade em se apropriar desse mundo. A

37



expansdo do mundo objetivo humano desafia a crianga, que vai tomando consciéncia da
atividade humana e recorre a atividade lidica como estratégia para dominar esse mundo que,
para ela, encontra-se em expanséo.

Pensando no fato de que as criangas tém entrado cada vez mais cedo na escola, essa
expansdo do mundo objetivo ocorre de maneira intensa para elas. Na medida em que se
amplia 0 mundo a sua volta, ampliam-se seus desejos e necessidades que sdo produzidos a
partir da relagdo com o mundo dos objetos e simbolos humanos. O dominio da realidade
humana vai se constituindo mediante a brincadeira, na qual é possibilitada a crianca assimilar
e aprender a viver no contexto no qual esta inserida. Atraves da brincadeira ela satisfaz a suas
necessidades e desejos, apropriando-se desse mundo e objetivando-o. Por isso, € importante
destacar a importancia de se considerar a brincadeira na educacdo infantil enquanto um
importante eixo no processo de desenvolvimento dessas criangas que estdo ampliando
significativamente suas experiéncias no mundo. A crianga utiliza a brincadeira como uma
maneira de tentar dominar uma area mais ampla da realidade, ainda inacessivel para ela.
Assim, de acordo com o pensamento de Leontiev, a brincadeira torna-se a principal atividade
da crianga, constituindo-se no seu mais alto estagio do desenvolvimento psiquico.

Discutindo a questdo da forma interna da atividade infantil, Leontiev (1998) destaca
que surge uma contradigdo entre a necessidade de agir com os objetos e o desenvolvimento
dos modos de agir sobre esse objeto, surgindo a atividade lidica como forma de resolver tal
contradi¢do. A brincadeira, nesse contexto, ndo deve ser considerada como uma atividade
produtiva, ja que ndo esta centrada no resultado, mas sim na acdo e no processo.

A partir de estudos e pesquisas, Leontiev (1998) aborda que a maneira de brincar
evolui de acordo com a idade da crianca, sendo necessério atentar para o que é especifico em
cada estagio do desenvolvimento. Para o autor, a passagem de uma etapa de desenvolvimento
da crianca para uma seguinte ocorre no decorrer de seu desenvolvimento, quando ela percebe
que as suas relagdes com o mundo que a circunda ndo mais correspondem as suas
potencialidades, o que a leva a querer modifica-lo. Dessa contradigdo surge uma mudanca na
motivacdo da atividade da crianga. A atividade principal, que era desempenhada em um
determinado momento pela crianga, passa para um segundo plano, surgindo uma nova
atividade principal, o que propicia um novo estagio de desenvolvimento. As mudancas que
ocorrem no desenvolvimento da crianga em cada estagio estdo ligadas entre si, ndo sendo
independentes umas das outras. Embora o desenvolvimento de uma atividade principal ndo
elimine a que existia anteriormente, muda sua importancia na relacdo da crianga com a

realidade. E importante salientar que os estagios do desenvolvimento, para os autores da
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concepgdo histdrico-cultural, dependem das condi¢Bes concretas nas quais ocorre 0
desenvolvimento, visto que, como j& explicitado, tais condigdes influenciam o
desenvolvimento psiquico como um todo.

Assim como Vigotski, Leontiev (1998) tambeém discutiu a relacdo entre imaginagéo e
realidade nas brincadeiras das criangas. Através de suas pesquisas, o autor confirmou o que
Vigotski j& havia abordado. Em seus estudos ndo encontrou elementos fantasticos,
improvaveis ou fantasiosos na situacdo de brincadeira das criangas. Concluiu que suas
brincadeiras partem de uma agdo real, com operag0es, imagens e objetos reais. Embora parta
de elementos da realidade, a brincadeira evoca uma situacdo ludica imaginaria. S&o as
condicBes da agdo que tornam necesséria a imaginagdo e ddo origem a ela.

Sobre o surgimento da situacdo imaginéria na brincadeira, o autor pontua que 0s
objetos mantém o mesmo significado que tém na vida real, no entanto passam a ter um
sentido ludico. A ruptura entre o sentido e o significado™ surge no processo da brincadeira,
que ndo € imutavel, mas sim dindmico. Assim, conclui que a brincadeira dos pré-escolares s&o
operagOes reais e sociais, nas quais a crianga assimila a atividade humana, possibilitando-lhe
compreender melhor o mundo em que vive.

Corroborando com as proposic¢oes de Vigotski e Leontiev a respeito da brincadeira de
faz-de-conta, Elkonin (1998)" se aprofundou nas questdes da psicologia do jogo trazendo
importantes contribuicdes para essa area. Em seu trabalho denominado psicologia do jogo,
aprofundou-se nos estudos e pesquisas sobre o jogo protagonizado por criangas. O autor
dedicou sua carreira cientifica e académica ao estudo da psicologia da crianga e educacional.
Sua perspectiva tem como base os estudos de Vigotski considerando que o0 jogo ndo tem uma
esséncia natural e bioldgica, mas social e cultural. Seus estudos apontam que, muito antes de
0 jogo ser um objeto de pesquisa cientifica, ja era utilizado como um meio de educacao
infantil. Historicamente, esse lugar especial reservado ao jogo talvez se devesse a
proximidade com a natureza da crianga. O autor nos alerta, no entanto, que essa afinidade ndo
se deve a natureza biol6gica, mas sim a sua natureza social, que surge da necessidade da

crianga se comunicar com o mundo.

19 Vigotski (2000) entende que o significado da palavra é um fendmeno histérico e social que s6 se torna
fendbmeno do pensamento na medida em que o0 pensamento esta relacionado a palavra, nela materializado, e vice-
versa. O significado consiste num ndcleo relativamente estdvel de compreensdo da palavra e que é
compartilhado pelo grupo de pessoas que a utilizam. O sentido refere-se ao significado que a palavra tem para o
individuo, tendo ligacdo com o contexto e com as sua vivéncias afetivas, sendo compreendido como uma
formacdo dinamica e inesgotavel.

1 Elkonin foi um importante pesquisador russo que se dedicou as questes da psicologia do jogo, apoiando suas
pesquisas nas proposicoes de Vigotski, tendo posteriormente trabalhado com Leontiev. Seu trabalho comunga
com a abordagem historico-cultural do desenvolvimento discutida por Vigotski.
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De acordo com o autor supracitado, o jogo protagonizado surge durante a primeira
infancia e idade pré-escolar, desenvolvendo-se mais intensamente na segunda metade da
idade pré-escolar. A pesquisa em relacdo ao jogo é de extrema importéncia, pois, ao descobrir
a conexdo mutua dos diferentes componentes estruturais do jogo, pode-se direcionar a acdo
pedagdgica para essa importante atividade para a crianga.

O processo de apropriacdo do que pertence ao género humano possui raizes historicas
e seu desenvolvimento ndo ocorre de forma universal. A partir de estudos experimentais,
Elkonin (1998) analisou e descreveu a génese da brincadeira de papéis nas dimensdes
ontogénica e cultural. Seus estudos apontaram que 0 jogo protagonizado possui uma origem
histdrica e cultural, ndo se constituindo em uma atividade esponténea para a crianga, mas na
sua atividade principal na idade pré-escolar. A motivagéo e o conteido fundamental para sua
realizacdo é o homem e sua atividade, assim como a reproducdo das rela¢gdes humanas. O
papel do adulto na conducdo dessa atividade deve ser enfatizado, propiciando o
desenvolvimento psiquico e cognitivo da crianca. Ao analisar a relacdo entre o
comportamento regrado e a situacdo imaginaria, apontou a atividade ludica como fonte
importante para a crianga no dominio das regras que embasam as relagdes sociais, sendo
também fundamental no psiquismo por promover uma evolu¢do no campo das motivages e
necessidades, na superacdo do egocentrismo cognitivo, na evolugdo das acbes mentais e na
evolucgdo da conduta voluntaria.

Em relacéo a evolucdo no campo das motivagdes e necessidades, é importante destacar
que a brincadeira é uma atividade que ndo se desenvolve de maneira imposta. A crianca é
livre para participar e sdo as motivagdes, mesmo que inconscientes, que impulsionam a
crianga a brincar. A agdo de brincar é impulsionada por uma necessidade que s6 pode ser
satisfeita se deslocada da realidade para a situacdo imaginaria. Assim, uma das func¢fes da
brincadeira é a de suprimir as necessidades e desejos irrealiziveis das criancas, levando-a agir
contra o impulso imediato, possibilitando o autocontrole na situacéo ludica.

Quanto a superacdo do egocentrismo cognitivo, a brincadeira possibilita que a crianca
se distancie de sua realidade, permitindo que ela coordene suas a¢es em fungéo dos diversos
papeéis representados e também em relacdo aos seus companheiros. Colocar-se no papel do
outro é uma rica experiéncia vivida pela crianca nessa atividade.

No desenvolvimento das agBes mentais a brincadeira possibilita que a crianga
desenvolva o pensamento generalizante e a descontextualizagdo. Numa brincadeira de faz-de-
conta onde a crianga interpreta determinado papel, ela se orienta a partir de certos atributos

que identificam a acdo daquele personagem. A descontextualizagdo lhe permite discriminar,
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abstrair e isolar informagdes de sua experiéncia concreta e utiliza-las nos contextos ludicos
criados, estabelecendo novas relacdes e combinagdes. A evolucdo da conduta voluntaria
constitui-se das regras que sdo apropriadas da realidade e na brincadeira tornam-se voluntarias
e arbitrarias, promovendo o interesse pela atividade. Subordinar-se as regras faz parte do
universo da brincadeira, que se mantém desde que todos estejam de acordo com as regras
construidas.

Os estudos e pesquisas de Elkonin (1998) destacam que 0 jogo exerce grande
influéncia sobre o desenvolvimento psiquico da crianca, assim como sobre a formacdo da sua
personalidade. Seus apontamentos reforgam a importancia de se compreender o lugar do
brincar no ambiente da instituicdo de educagdo infantil enquanto um espaco que pode
proporcionar situagdes de brincadeiras coletivas. De acordo com o autor, 0s jogos domeésticos
e individuais tém importancia limitada e ndo substituem o jogo coletivo. O circulo de relacbes
que se constrdi brincando sozinho é muito limitado. E o jogo protagonizado pelo grupo de
criangas que possibilita reconstruir relages e vinculos diversos que as pessoas estabelecem na

vida real.

1.1.2 A brincadeira de regras e 0s jogos limitrofes

Apos a realizagdo de toda a abordagem sobre a brincadeira de faz-de-conta ou jogo
protagonizado de papéis, € importante discutir como essa atividade possibilita o
desenvolvimento da brincadeira de regras, atividade também presente no contexto de
brincadeiras coletivas das criancas. Leontiev (1998) preocupou-se também em discutir a
questdo do desenvolvimento do jogo. Ao buscar explicitar como este se desenvolve, reportou-
se as pesquisas de Elkonin (1998) que, a partir de suas descobertas experimentais, apontou
que a lei do desenvolvimento do brinquedo indica que este evolui de uma situagdo imaginaria
inicial na qual o papel e a situagdo imaginaria sdo explicitas e a regra é latente, para uma
situacdo em que a regra torna-se explicita e a situacdo imaginaria e o papel latentes. Na
primeira situacdo, por exemplo, uma boneca pode representar um bebé e a acdo de ninar a
boneca corresponder a regra implicita de imitar a mée. J& na segunda situacdo, os jogos de
competicdo podem ser um exemplo em que a regra € explicita, porém a crianca pode agir a
partir de uma situacdo imaginaria como na brincadeira de gato e rato. O objetivo é alcancar o
colega, no entanto, o contexto imaginado a partir da situagcdo proposta de um ser o0 gato e o

outro o rato é latente e faz parte da atividade.
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A primeira vista, a brincadeira de faz-de-conta parece diferir-se essencialmente das
brincadeiras de regras. No entanto, uma forma se desenvolve a partir da outra, sendo que 0s
jogos que envolvem relacdes sociais e subordinacdo a regras séo a base para, mais tarde, o
desenvolvimento dos jogos com regras, que possuem um objetivo definido.

Para Leontiev (1998), os jogos com regras também sdo de grande interesse psicolégico
para a crianga, Visto que tragos importantes da personalidade sdo desenvolvidos nesse
processo como a auto-avaliagdo a partir da comparagcdo com outros, a capacidade de destreza,
habilidade, entre outros.

Nos jogos com regras o objetivo e as regras prevalecem, mas o desenvolvimento de
um papel e a situacdo ludica estdo presentes de forma latente. Esses jogos tém sua
importancia no desenvolvimento infantil, ao permitir que a crianga domine seu
comportamento, aprendendo a controla-lo e a subordind-lo a um propdsito definido.
Retomando o exemplo da brincadeira de gato e rato, este deve aprender a controlar seu
comportamento e esconder-se ou ndo deixar ser alcangado, a partir da subordinagdo de um
propdsito definido que é o de ndo ser encontrado por aquele.

Para Leontiev (1998), essa evolugdo de uma brincadeira para a outra se processa a
partir das suas motivagdes e necessidades. Se inicialmente as brincadeiras surgem da
necessidade da crianca em dominar o0 mundo dos objetos humanos, posteriormente a
motivacdo se altera para a necessidade de interagir a partir das relagdes humanas. Os jogos em
grupo e as relacbes sociais que sdo construidas aparecem de maneira mais evidenciada nas
brincadeiras das criancas.

Além da brincadeira de faz-de-conta e dos jogos com regras, uma outra forma de
brinquedo tratada por Leontiev (1998) sdo os jogos limitrofes ou didaticos, que ndo se
encontram ao longo da linha principal tracada pelo desenvolvimento psiquico da crianga. Eles
tém uma significagdo suplementar, ndo constituindo condi¢do principal no desenvolvimento
psiquico da crianga no periodo pré-escolar. E possivel constatar que tais jogos sio comumente
encontrados no cotidiano das institui¢es de educagéo infantil tendo por objetivo o trabalho de
conceitos como forma, tamanho, quantidade, entre outros, com as criangas. O objetivo desses
jogos é na maioria das vezes transferido para seus resultados. Assim, podemos refletir sobre o
sentido que esses jogos tém para o desenvolvimento das criancas, ja que, muitas vezes, ndo
Ihes despertam o interesse por realizar tal atividade. Pensando no sentido da brincadeira de
faz-de-conta para a crianca, podemos concluir que, na idade pré-escolar, esta tem uma
contribuicdo muito mais vasta no tocante a apreensdo de conceitos. Os jogos didaticos ou

limitrofes tém importancia ludica no desenvolvimento de algumas atividades com as criancas,
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no entanto, € importante salientar que esse lugar ndo estd na base principal do
desenvolvimento psiquico das criangas nessa fase.

Ao observarmos as criangas em situagdes de brincadeira, constatamos que, embora um
mesmo jogo possa ser realizado em diferentes idades, os sentidos que eles tém para cada uma
delas divergem. Portanto, conclui-se que elas podem brincar das mesmas coisas tendo idades
diferenciadas. Leontiev (1998, p. 142) aponta que “para analisar a atividade lGdica concreta
da crianca é necessario penetrar sua psicologia verdadeira, no sentido que o jogo tem para a
crianga, e ndo, simplesmente, arrolar os jogos a que ela se dedica”.

A partir do que foi explicitado até o momento, fica evidenciado que Vigotski,
Leontiev, Elkonin e outros autores contemporaneos que abordam a questdo do brincar
embasados na teoria histérico-cultural se contrapdem a idéia de a brincadeira infantil ser de
natureza inata, considerando-a, antes, como resultado das relagcdes sociais e das condigdes
concretas de vida das criangas, discussédo da qual a cultura consubstancia-se como um forte
elemento.

A contribuicdo dos autores da teoria historico-cultural foi fundamental na
compreensdo do lugar da brincadeira para um grupo de criangas de uma instituicdo de
educacéo infantil sujeitos desta dissertagdo. Essa corrente considera que o desenvolvimento
humano é socio-cultural e historico, sendo, portanto, marcado pelas condigdes concretas de
vida em que o sujeito se insere.

Tendo em vista que as instituicdes de educacéo sdo elementos constitutivos da cultura,
é importante considerar a inser¢do da brincadeira nesses contextos como uma rica
possibilidade de crescimento para as criangas.

Nessa perspectiva, ndo hd como negar a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento das criangas. O que se observa € que a brincadeira tem sido historicamente
tratada como uma atividade secundaria em nossas instituicdes educativas, sendo relegada a
um espaco de preenchimento do tempo ocioso, ou até mesmo vista como mera atividade
recreativa. Ndo ha uma intencionalidade, nem objetivos claros para que tal atividade possa
acontecer, sendo considerada muitas vezes um momento distinto daquele destinado a
aprendizagem. Tal questéo assume importancia central, considerando o fato j& apontado de as
criangas estarem ingressando cada vez mais cedo na escola.

A crianca na idade pré-escolar encontra-se em pleno desenvolvimento de suas
capacidades motoras, cognitivas, afetivas e sociais. O mundo para elas estd em constante
expansdo, levando-as & manifestagdo do desejo de integrarem-se a vida e as atividades desse

mundo e também de compreenderem as relacOes entre elas e 0 mundo que se amplia a sua
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volta. E papel dagueles que trabalham com a educagdo infantil conhecer quais sio as
especificidades das criangas, compreendendo a brincadeira como um eixo transversal da
proposta pedagdgica, ja que, a partir do que foi discutido até o0 momento, entendo ser esta uma
atividade fundamental para o desenvolvimento global da crianga.

E importante destacar que todas essas significativas experiéncias de formagio para a
crianca propiciadas pela atividade de brincadeira ndo se garantem somente pelo fato de as
criangas brincarem. O papel desempenhado pelo adulto na mediagdo™ dessa atividade social
da crianca é imprescindivel. Ndo ha como negar o potencial formativo da brincadeira.
Portanto, cabe aos educadores compreenderem o significado que essa atividade tem para o
desenvolvimento das criangas. E preciso superar o entendimento naturalizante em que muitas
vezes a brincadeira é vista e compreendermos ser esta a atividade principal para a crianca na
idade pré-escolar, sendo um elo constitutivo de suas culturas da infancia. A brincadeira deve
ser considerada como um direito da crianga a partir do entendimento de que em seu substrato
esta a base do desenvolvimento infantil. Por ndo ser natural nem espontanea, a brincadeira é
marcada pelas condicOes objetivas de vida das criangas. Como a instituicdo de educagéo
infantil é o espago historico-cultural dessas criangas, deve, portanto, garantir a producgdo e a

mediag&o dessa atividade entre elas e os adultos com os quais interagem.

1.2 O papel do Outro na constituigdo do sujeito

A construgdo de um referencial que aborde o papel do Outro na constituicdo dos
processos psicologicos e das interacbes das criancas em situagdes lGdicas torna-se
fundamental na discusséo desta pesquisa. De acordo com as proposigdes de Vigotski (1998), o
desenvolvimento da crianga se constitui atraves das relacdes que esta estabelece com o mundo
a sua volta, nas interacbes com outros sujeitos. As relagdes sociais que o sujeito estabelece, o
contexto historico, social e cultural, ttm um significativo papel no processo de seu
desenvolvimento. O referido autor entende que o processo de desenvolvimento infantil ocorre
de forma dindmica, ndo considerando as criangas meramente passivas e receptoras nesse
processo. As situacfes de interagcbes com o Outro permitem & crianca se apropriar das

significagcbes socialmente construidas. O papel da interagdo é fundamental no

12 para Vigotski, nossa relagdo com o mundo néo é uma relagdo direta, mas uma relacdo mediada.
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desenvolvimento dos processos psicologicos que ndo devem ser considerados de maneira
abstrata, descontextualizada ou universal. Vigotski considera a relevancia do meio social e
cultural na constituicdo da consciéncia, que ocorre de fora para dentro, por meio da relagéo
com o outro na atividade social.

Pino (2005, p. 154), ao discutir as proposi¢des de Vigotski a respeito da constituigdo

do desenvolvimento psicoldgico da crianca ser um processo de natureza cultural, aponta que

A constituicdo da crianca como um ser humano é, portanto, algo que
depende duplamente do Outro: primeiro, porque a heranca genética da
espécie lhe vem por meio dele; segundo, porque a internalizacdo das
caracteristicas culturais da espécie passa, necessariamente, por ele.

A mediacdo necesséaria do Outro ndo acontece para o sujeito de forma passiva, pelo
contrério, o sujeito é o principal agente do processo de internalizagdo. O papel das interacdes,
para Vigotski, é imprescindivel na medida em que os significados culturais néo se
desenvolvem através de simples maturacdo bioldgica. Os elementos que estdo presentes no
meio externo sdo, a partir da interacdo, convertidos para o plano pessoal e subjetivo da
crianca. O desenvolvimento cultural estd relacionado a relacdo social, constituindo-se as
interagdes como fundamentais para o processo de “humanizacdo” do ser humano.

Vigotski (1998, p. 75) afirma que a internalizacdo das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas se constitui como um aspecto caracteristico da
psicologia humana. O processo de internalizagdo, para esse autor, € uma reconstrucdo interna
de uma operagéo externa. Ao descrever como acontece 0 processo de internalizagdo, Vigotski
afirma que este consiste em uma série de transformacdes. Entre tais transformacdes, destaca
que “uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e

comega a ocorrer internamente”. Prossegue, apontando que

um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas
as funcbes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro,
no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicolégica), e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgica).
(VIGOTSKI, 1998, p. 75)

Para o tedrico, a transformacdo de um processo interpessoal em um processo
intrapessoal é o resultado de uma série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento do

individuo. Portanto, durante todo o desenvolvimento da crianca, o que ela internaliza do seu

meio cultural passa a integrar-se na sua constituicdo como sujeito. Para Vigotski (1998,
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p. 40), “o caminho do objeto até a crianga e desta até o objeto passa através de outra pessoa.
Essa estrutura humana complexa é o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligagdes entre historia individual e historia social”.

Se, para Vigotski, as funcdes do desenvolvimento da crianga ocorrem primeiramente
no plano intersubjetivo para, posteriormente, acontecerem no plano intrasubjetivo e o fato de
a brincadeira ser uma atividade essencial para o desenvolvimento da crian¢a, conforme ja
discutido, as situagdes de interacdo entre as criangas e entre estas e 0s adultos séo de extrema
importancia para seus processos de internalizagéo. Nesse sentido, 0 processo de internalizagéo
supde parceria, em que o papel do outro atua na Zona de Desenvolvimento Proximal
ampliando as experiéncias das criangas e oportunizando um maior desenvolvimento. De
acordo com Pimentel (2007, p. 224), Vigotski elaborou uma forma original de compreender a
relagdo entre os processos de aprendizagem e desenvolvimento, propondo o conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP) como referéncia para transcender as posi¢des tedricas
que priorizam o nivel de desenvolvimento real: “concebida em perspectiva multidirecional,
dialdgica e ndo etnocéntrica, a ZDP resulta das interacfes mediadas culturalmente, através das
quais se instauram areas de desenvolvimento potencial”.

A situacdo de interagdo possibilita a mobilizagdo da ZDP que, ao ser ativada, pode ser
transformada em desenvolvimento. E importante salientar que a interagdo supde troca
simultdnea. O estar junto, lado a lado, porém agindo mecanicamente, ndo possibilita uma
interacdo que instaure a ZDP. Para que as interagfes possibilitem desenvolvimento e novas
apropriacdes pelo sujeito, é preciso haver um movimento dialético, um encontro de parceiros
com niveis diferenciados de conhecimentos e experiéncias que tenham algo para contribuir. A
atividade de brincadeira promove ricos momentos de trocas e interagdes entre as criangas. A
presenca de parceiros que se unem na brincadeira em torno de objetivos comuns possibilita
aquele grupo inimeras aprendizagens, ja que, a partir da concepgdo tedrica adotada nessa
discussdo, o conhecimento se constitui a partir da mediagdo do outro. Nas situagOes de
interacdo entre as criangas, a partir da brincadeira, é possivel afirmar que o desenvolvimento
ocorre para todos, uma vez que aquele que tem uma experiéncia a acrescentar ao grupo
também ¢ beneficiado ao vivenciar e recriar tal atividade.

Também apoiadas nas proposices de Vigotski, Smolka e Gdes (1995, p. 9), ao
discutirem o papel do outro na constituicdo dos sujeitos, pontuam que 0 processo de
conhecimento se passa através da dindmica interativa. “E através de outros que o sujeito

estabelece relacdes com objetos de conhecimento. A elaboragdo cognitiva se funda na relagéo
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com o outro”. A constituicdo do sujeito € entendida a partir de sua relagdo com outros, no

plano da intersubjetividade.

Imersa num dado contexto cultural e participando de praticas sociais
historicamente constituidas, a crianca vai incorporando, ativamente, formas
de acdo ja consolidadas na experiéncia humana. Esse processo de
incorporacdo ativa ou internalizagdo de praticas culturais, constitutivas do
desenvolvimento da crianca, adquire, na perspectiva de Vigotski, grande
relevancia no quadro explicativo do funcionamento mental. (SMOLKA e
GOES, 1995, p. 10)

SituagOes de brincadeira entre as criangas propiciam que estas desenvolvam processos
de internalizacdo a partir da interacdo com o outro através das experiéncias propiciadas pela
cultura e pelos modos concretos de vida das criangas. “Nesse movimento em que se elaboram
as fungBes inter e intrapsicoldgicas, a crianca vai aprendendo a organizar 0S proprios
processos mentais e suas agdes [...]” (SMOLKA E GOES, 1995, p. 10). O confronto de idéias,
a busca por solugdes, a construcdo de regras, a competigdo, a cooperacdo sdo momentos ricos
que as criangas vivenciam em situacOes de interacdo nas brincadeiras em cujas situagdes as
criancas se possibilitam divergir, afirmar, negar, complementar, aprender a partir da
experiéncia do outro.

Machado (2000, p. 42), ao discorrer sobre a interagdo das criangas a partir da situagéo
lidica, aponta uma tonica peculiar nesse tipo de interacdo entre as criangas que € seu carater

de manifestacdo genuina. A autora pontua que

as interagdes ludicas configuram-se enquanto tal quando o inicio e a
manutencdo da interacdo, a determinacéo de suas regras, os fins, 0s meios e
até mesmo a participacdo dos companheiros fica a critério exclusivo dos
parceiros envolvidos.

Portanto, o desejo dos parceiros em manterem a situacdo de interagdo é primordial
para o desenvolvimento da atividade. A direcdo da interacdo ludica ndo é dada por ninguém
de fora, mas pelos prdprios envolvidos na atividade. Como atividade genuina que é, das
interagdes entre as criangas durante o processo de desenvolvimento da brincadeira, podem
emergir inimeras possibilidades concretas de aprendizagem que sdo proporcionadas pelos
parceiros.

Uma discussdo interessante sobre o papel do outro e das relagdes sociais na formagao
do individuo € o estudo realizado por Gées (2000). Apoiada nas proposicdes de Vigotski, a

autora aborda as elaboragdes sobre 0 eu e 0 outro no jogo imaginério em criancas. A partir da
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experimentacdo “de ser o eu e de ser o outro”, vivenciada pelas criangas no jogo imaginario,
podemos buscar indicios da construcdo do sujeito.

Para a autora, a nocdo de individuo ndo estd ligada a idéia de uma personalidade
estdvel ou uniforme. Os papéis sdo variados e o singular é construido ao longo do
desenvolvimento a partir do entrelagamento com o heterogéneo. O individuo deve ser visto
como um algo em construcéo e ndo como uma estrutura natural. O processo de individuagdo
ndo deve ser concebido de forma estacionaria. “E um processo que depende das relagdes
sociais, que é marcado pelo papel fundamental do socius.” (GOES, 2000, p. 121).

A partir das discussdes de Vigotski, Gdes (2000) deriva a idéia de que na brincadeira
simbodlica a génese estd naquilo que é conhecido, porém a atividade imaginatica envolvida
ndo é apenas a de recordar, mas sim a de reelaborar experiéncias e criar novas realidades.
Mesmo considerando a funcdo de reelaborar, a crianga parte de regras pertinentes a um papel
social. No espacgo das acOes ludicas, a crianca recria suas vivéncias cotidianas reproduzindo

modos culturais de acdo. Nas palavras de Gées (2000, p. 123):

A0 experimentar ser 0 eu e ser 0 outro, a crianga re-produz modelos sociais e
rituais de varios espacos da cultura, experiéncias que propiciam a ela
singularizar-se e construir seu eu. Trata-se de um eu com mdltiplas faces.
Impregnado que esta da dinamicidade vinculada aos varios personagens e
seus papéis.

A autora destaca também a importancia da brincadeira para a apropriacdo do contexto
cultural vivido pela crian¢a. Brincando, as criangas mostram mobilidade e versatilidade na
criagdo do jogo, experimentando e reelaborando os lugares dos outros da cultura. Os modelos
sociais ndo séo congelados e podem desdobrar-se, dividir-se, ndo sendo unos ou homogéneos.
O brincar de ser e recriar os outros da cultura consiste num intenso trabalho de diferenciagéo e
identificagdo entre eu e o outro, sem que a crianca aja de forma deliberada ou reflexiva.

A partir da discussdo realizada, ressalto a importancia da atuacdo dos membros do
grupo social na mediagdo entre a cultura e a crianga, possibilitando que 0s processos
interpsicoldgicos sejam posteriormente internalizados pela crianga. Destaco também a
importancia das interagcOes crianga/crianca nas situagdes de brincadeira, assim como a
intervencdo do adulto que, agindo de forma deliberada, tem um papel central nos processos de

aprendizado e desenvolvimento das criangas.
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1.3 O desenho e os processos de imaginagao da crianca

A relacdo do desenho e os processos de imaginagdo da crianca sera discutida aqui
buscando fundamentar sua utilizagdo como um instrumento de interlocugdo com as criangas a
partir do objetivo deste trabalho que é investigar o lugar do brincar na perspectiva das
criangas.

A partir do estudo do referencial histérico-cultural, é possivel relacionar o desenho
infantil como uma atividade criadora ligada aos processos de imaginagdo. Para Vigotski
(1999), € a atividade criadora do homem que permite fazer dele um ser projetado para o
futuro, um ser que cria e que transforma o seu presente. A capacidade criadora do homem é
parte integrante de seu processo de humanizagdo. Para o autor, 0s processos de criagdo se
apreciam na crianca desde a mais tenra infancia. Discordando da idéia de que a imaginacéo
esteja ligada a elementos do irreal, Vigotski defende a idéia que existem diferentes formas de
vinculacédo entre a imaginac&o e a realidade. Para a psicologia historico-cultural, a esséncia da
vida humana é cultural, portanto, a atividade ludica, assim como a criativa, € marcada pela
cultura, pela experiéncia concreta da crianga e mediada pelos sujeitos com quem a crianga se
relaciona. A atividade combinadora da imaginacdo atua de forma objetiva. Os elementos da
criacdo sdo conhecidos atraves da experiéncia anterior, tendo a realidade um papel importante
junto a0 mecanismo psicoldgico da imaginacdo criadora. A combinacdo dos elementos
constroi algo novo, criador, que pertence & propria crianga. A capacidade de combinar o
antigo com 0 novo é a base para a criagdo. A imaginacdo ndo cria nada que ndo seja tomado
pela experiéncia. Portanto, para Vigotski, a base para a criacdo é a realidade.

Com relacéo ao desenho, Vigotski (1999) aponta que as criangas pequenas desenham
de memoria, ndo tomando como padréo o natural. Assim, ela ndo desenha o que V&, mas o que
imagina. No desenho, a crianca ¢ muito mais simbolista do que naturalista, ndo se
preocupando em absoluto com a semelhanca completa e exata. Para o autor, o desenho de
memoria da crianga deve ser compreendido como uma narragéo gréfica.

Tendo por referéncia o estudo de Vigotski sobre a imaginagéo e o desenho infantil, o
trabalho de Ferreira (1998) se fundamentou nessa perspectiva como suporte tedrico para a sua
pesquisa que buscou enfocar o desenho da crianca de forma diferente da abordagem
comumente utilizada pelos estudiosos no assunto. Seu trabalho buscou discutir a constituicéo,

significacdo e interpretacdo do desenho infantil. A autora pontua que a crianca ndo faz o
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desenho de observagdo, mas de memdria e imaginagdo. Portanto, ela desenha o que sabe e ndo

0 que V&, representando aquilo que tem significado e sentido para ela.

Os objetos figurativos do desenho da crianca ndo sdo considerados
“codigos” em si mesmos. Para serem “decifrados”, ha a necessidade do
didlogo entre a crianca/autora e o adulto/intérprete, como condicdo
fundamental, visto que os significados e os sentidos das figuragdes séo
explicitados pelas palavras. (FERREIRA, 1998, p. 16)

Os significados dos desenhos das criangas constituem-se como um processo cultural,
sendo, portanto, produto das suas experiéncias no mundo. A crianca desenha objetos e
situacOes que lhes transmitem sentido. A partir do que foi discutido, podemos considerar que
h4 uma participagdo da memoria na intengdo da crianca ao desenhar. Seu desenho esti
vinculado a suas lembrangas. A memdria é uma funcdo mental mediada por signos. Nesse
sentido, podemos considerar o desenho da crianga como um signo, uma forma de a crianga
representar o que tem significado para ela. A partir da atividade de desenho, a crianga cria um

modo de comunicar seus pensamentos.

O desenho da crianca, resultante de uma atividade mental e manual, é um
objeto emergido do imaginario, do percebido e do real. Como jogo de
encontro e combinacdo desses trés elementos, 0 desenho torna-se objeto de
investigacdo na exploragdo dos modos de pensar da crianca. (FERREIRA,
1998, p. 59)

No processo de desenho, o elemento constitutivo estd na significacdo e ndo na
producdo gréfica do objeto real. Portanto, o contexto da crian¢a/autora e do adulto/intérprete
vai contribuir para a apreensdo dos significados dos desenhos infantis. O desenho da crianga
pode ser considerado um suporte para desencadear a narrativa infantil.

Para a teoria historico-cultural, o desenho da crianga representa a sua necessidade de
significar o mundo e o seu pensamento. O meio social, as pessoas com as quais as criangas
convivem, 0S recursos materiais e as experiéncias concretas das criangas contribuem para a
construgdo do significado do desenho infantil. As concepcbes dessa teoria alicercam a
utilizagdo do desenho como recurso metodoldgico para se conhecer as criancas, colocando
como necessaria a interacdo/interlocucéo entre o autor/crianga e o leitor, para que haja uma
construgdo de significados.

A perspectiva historico-cultural supera a concep¢do maturacionista do desenho
infantil, considerando-o como um signo empregado pelo homem a partir de suas interagdes

sociais. O desenvolvimento bioldgico, pois, ndo € a Unica condigdo para a construgdo do
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desenho infantil, sendo fundamental a relagdo com os pares e a experiéncia concreta de vida
das criancas para a realiza¢éo dessa atividade.

Corroborando com essa idéia, Silva (2002) aponta que devemos recusar explicacdes
etapistas e/ou maturacionistas dos desenhos das criangas, reforcando também a forte relacdo
entre o desenho e a linguagem oral. A autora salienta que, muitas vezes, ha um entendimento
equivocado do desenho infantil como algo determinado geneticamente, de carater universal,
com enfoque maturacionista, sendo muito comum a utilizacdo da atividade gréafica da crianca
de maneira mecénica e estereotipada. Enfatiza, no entanto, que o desenvolvimento do

grafismo € marcado pela cultura, pelas intera¢des sociais que sdo mediadas pela linguagem.
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2 TRILHANDO UM CAMINHO PARA A PESQUISA

A infancia é o outro: o que sempre muito além do
gue qualquer tentativa de captura, inquieta a
seguranca de nossos saberes, questiona o poder de
nossas praticas e abre um vazio no qual se abisma
o edificio bem construido de nossas instituicdes de
acolhida. Pensar a infancia como algo outro é,
justamente, pensar essa inquietude, esse
questionamento e esse vazio.

(LARROSA, 1998, p. 69)

A leitura do texto de Larrosa (1998) provocou em mim a desconstrucdo de algumas
concepcdes de infancia que pairam em nosso meio e nos constituem como educadores e
pesquisadores. Seu texto provocativo incita a busca por um outro olhar para a infancia. N&o
um olhar que busca abarca-la, mas compreendé-la como “o que permanece ausente e
inabarcavel, brilhando sempre fora de seus limites” (LARROSA, 1998, p. 70). Para buscar um
olhar interrogador para as criangas, considerando-as como parceiras nesta pesquisa, foi
preciso construir esse outro olhar para a infancia, entendendo-a na sua alteridade. Nessa busca
pelo encontro com as criangas, foi preciso desconstruir algumas certezas e enveredar por
caminhos outros. Esta pesquisa me propiciou viajar por lugares tdo conhecidos e ja visitados
pela minha prética, mas ao mesmo tempo tdo diferentes e inquietantes. Ao construir um outro
olhar para pensar a realidade pesquisada, foi preciso compreender que considerar a infancia
na sua alteridade € nos permitir visitar regifes “na qual ndo regem as medidas de nosso saber
e de nosso poder” (LARROSA, 1998, p. 70) e compreender que “a verdade da infancia ndo
estd no que dizemos dela, mas no que ela nos diz no prdprio acontecimento de sua apari¢éo
entre n6s como algo novo” (LARROSA, 1998, p. 83).

Este capitulo se constitui na discussdo sobre a concepcdo de pesquisa adotada, 0s
instrumentos metodoldgicos utilizados e o caminho percorrido. Imbuida pela constante
necessidade de desconstruir pretensos saberes sobre a infancia e construir outros possiveis
olhares e conhecimentos, abordo a proposta de se deslocar de uma pesquisa sobre as criangas
para o caminho construido a partir da opcéo de se pesquisar com elas. Finalizo descrevendo
minha entrada no campo, 0s procedimentos adotados, o encontro com as criangas, a
organizagdo dos achados e a devolug&o da pesquisa.

Compreender e interpretar as questdes que impulsionam a pesquisa é algo que envolve

uma paciente trajetdria. Ao pesquisar na area das Ciéncias Humanas, é preciso atentar para o
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fato de que o conhecimento se constroi historicamente e a estrutura da vida social é dinamica,
com inumeras possibilidades.

Como atividade humana e social que é, a pesquisa carrega consigo uma carga de
valores e principios que orientam o pesquisador. Portanto, a visdo de mundo, 0 modo como
interpreta e interage nele estardo presentes na escolha tedrico-metodoldgica que o orienta na
busca pelo conhecimento.

A busca pela novidade embasada na compreensédo da crianga enquanto sujeito e
construtora de suas experiéncias no mundo possibilitou que eu me abrisse para a possibilidade
de ir ao encontro dessa crianga, caminho que se realizou a partir das inquietacdes que me
constituiam enquanto educadora, das leituras e estudos realizados e pela necessidade de
responder a questdo que impulsionou esta pesquisa.

Nessa construgdo foi preciso entender o fendmeno investigado inserido em uma
dindmica de um contexto social e em uma realidade historica, atentando para a busca de uma
metodologia que pudesse melhor me auxiliar na compreensdo da complexidade de tal
dindmica.

Dessa forma, buscando o entendimento da infancia enquanto o Outro, reconhecendo-a
na sua alteridade, a partir de minhas indagagdes surgidas da pratica como professora da
educacdo infantil, dos estudos e aprofundamento tedrico a respeito do tema, assim como
minha inser¢cdo no grupo de pesquisa “Educacéo, Formagdo de Professores e Infancia” da
Universidade Federal de Juiz de Fora, impulsionaram-me, como ja foi explicitado, a pesquisar
0 lugar do brincar em uma instituicdo de educagdo infantil em tempo integral da Rede
Municipal de Juiz de Fora a partir da perspectiva das criangas®®,

Esta pesquisa teve como lécus uma instituicdo de educacgdo infantil da Rede Municipal
de Ensino de Juiz de Fora, que implementou o regime de tempo integral no ano de 2006. A
escolha por realizar a pesquisa em uma escola de educagéo infantil em tempo integral partiu
inicialmente da necessidade de se compreender como o0 brincar estaria inserido na proposta
pedagdgica de uma instituicdo onde as criangas passam mais de um terco de seu dia**. Como
0 brincar estaria organizado neste espago/tempo diferenciado? Diante dessas indagacoes e a

partir do estudo realizado sobre a importancia da brincadeira para o desenvolvimento das

13 Ressalto que o conceito de lugar que considerei nesta pesquisa foi o adotado por Frago (1998) e Tuan (1983),
como sendo um espaco antes indiferenciado e que se transforma em lugar a medida que os sujeitos vao dotando-
Ihes de sentidos e significagbes. Portanto, investiguei o lugar subjetivo que o brincar ocupa na instituicdo a partir
da perspectiva das criancas.

4 Ao conhecer em 2006, o contexto onde realizaria a pesquisa, pude constatar que elas passavam cerca de 10
horas na instituicdo: entravam as 7h e saiam as 17h. No ano de 2007 o horéario passou a ser de 7h30min as
16h30min, totalizando 9 horas diarias.
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criancas, decidi focar minha investigagdo no lugar do brincar na instituicdo a partir da
perspectiva das criangas. Considerei como sujeitos da investigacdo 20 criangas de 4 e 5 anos
daquela instituicéo.

Ao considerar a crianca enquanto ator social concreto, capaz de contribuir para a
construcdo do conhecimento sobre a infancia, é necessario buscar metodologias que permitam
as criangas serem realmente as protagonistas das pesquisas. Somente assim, poder-se-8o
produzir conhecimentos sobre a infancia em que efetivamente, as maiores interessadas, no
caso as criangas, sejam ouvidas. Busquei construir um referencial teérico-metodoldgico
partindo do principio da infancia como uma construcdo historica e as criangas engquanto
sujeitos ativos, interativos, participativos, que se constroem culturalmente, sendo também
capazes de produzir cultura. Considera-las sujeito na investigacdo implicou a compreensédo de
que as criangas sdo capazes de colaborar na produgédo do conhecimento.

Nessa busca pela construcdo do referencial tedrico-metodoldgico, além do
embasamento na perspectiva historico-cultural, considerei um didlogo com a sociologia da
infancia a partir do entendimento de que os estudos sobre a infancia constituem-se em um
campo tematico de natureza multidisciplinar. Ao optar por uma metodologia de pesquisa que
se propos realizar uma investigagdo considerando as criangas e suas culturas, busquei no
referencial da sociologia da infancia um aporte tedrico-metodolégico que permitisse
descortinar um mundo ainda pouco investigado na tradicdo da pesquisa no Brasil. A
sociologia da infancia é uma area do conhecimento que busca entender a crianga inserida na
sociedade. Considerei, portanto, no dialogo entre estas duas perspectivas uma interlocugo
possivel no sentido de considerar a infancia uma construgdo social e as criangas informantes
qualificados em uma investigagdo que se propds investigar o universo infantil da brincadeira.

Vasconcellos (2006) traz a discussdo sobre um possivel didlogo entre a psicologia do
desenvolvimento, em especial a de orientagdo histdrico-cultural, com a sociologia da infancia.
A sociologia da infancia vem se constituindo como uma area de conhecimento interdisciplinar
na qual se vem considerando a infancia enquanto construcdo social, as criangas como seres
ativos na construgdo e determinacdo de sua vida social e as relagdes sociais e a cultura das
criangas como merecedoras de um estudo por si mesmas. Tais conceitos, portanto, ndo
divergem da orientacdo historico-cultural, podendo considerar uma é&rea de possivel
interlocucdo. Vasconcellos (2006) pontua que a concepgdo historico-cultural ha muito tempo
j& compreende a infancia como uma construcdo e a crianga como ator social. Segundo a
autora, as duas abordagens se aproximam ao questionarem a idéia de uma infancia universal;

fogem ao determinismo biolégico e vdo ao encontro de uma epistemologia propria da
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infancia; buscam o estudo da crianga pela propria crianga, procurando entendé-las pela
novidade que transportam e ndo com a idéia de infncia como um percurso para se alcangar a
idade adulta; partem da premissa de que a infancia € um conceito que deve ser liberto das
categorias adultocéntricas; compreendem a crianga como um ser participante, ativo e
interativo de seu processo de desenvolvimento e socializagdo, sendo, portanto, sujeito de
conhecimento. A autora ressalta ainda que as pesquisas na psicologia precisam ouvir a crianga
enquanto sujeito pensante, ponto que para ela se constitui na grande aproximagdo com a
sociologia da infancia.

No caminho por compreender minha questdo investigativa, 0S pressupostos da
pesquisa orientada a partir da abordagem histérico-cultural fizeram parte dessa construgdo. Na
pesquisa historico-cultural encontrei estratégias metodoldgicas que me propiciariam melhores
subsidios para realizar uma contextualizagcdo do campo, possibilitando uma maior interacéo
com os sujeitos da pesquisa. E importante ressaltar que o encontro com as criancas se deu no
contexto no qual estdo inseridas, 0 que se constituiu para mim importante referencial para a
producéo dos dados da pesquisa.

Freitas (2002), fundamentando a opgdo pela pesquisa a partir dos pressupostos
histdrico-culturais, pontua que, como o conhecimento é construido na inter-relacdo das
pessoas, sua produgéo a partir de uma pesquisa ¢ algo a ser compartilhado entre os sujeitos. E
importante considerar que pesquisador e pesquisados sdo sujeitos da investigacdo na medida
em que ambos estdo em constante processo de ressignificagdo, aprendizagem e transformagé&o.
Para a autora, trabalhar com a pesquisa nessa abordagem consiste numa preocupagdo em
compreender 0s eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis
relagGes, integrando o individual e o social.

A produgdo do conhecimento passa por um processo de incertezas e de idas e vindas.
A escolha de uma metodologia que se aproxime do que se almeja compreender, além de ser
uma busca por procedimentos técnicos, é também uma escolha que passa pela observacéo do
pesquisador que interage e se situa no contexto em que vive. A metodologia, entendida como
possibilidade da construcdo de um conhecimento, nasce a partir do confronto de idéias,
perspectivas e teorias articuladas & pratica. Assim, para alcancar meu objetivo de pesquisa,
busquei na metodologia um caminho, algo vivo e concreto, que foi se revelando a partir de
minhas agdes no desenvolvimento do trabalho de investigagéo.

E importante salientar que a escolha da metodologia se da a partir das exigéncias e
necessidades da questdo a ser investigada. A escolha dos instrumentos deve estar em

consonancia com o que se deseja investigar. A questdo ndo deve partir de antagonismos.
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Nenhum enfoque é melhor ou pior do que o outro, a questéo é a pertinéncia do enfoque para
obter o 4ngulo mais adequado do problema em investigacido (BRANDAO, 2002).

A teoria deve ser a grande aliada do pesquisador no desempenho da investigagédo. A
construgdo do conhecimento relativo a minha busca investigativa se deu em um constante
dialogo entre a teoria e os achados da pesquisa. Esse dialogo permitiu, a partir das andlises e
interpretacdes, construir meus caminhos da pesquisa.

Acredito que a cultura humana ocupa um espaco privilegiado na investigagéo
histdrico-cultural. Assim, pesquisar o brincar, entendido como uma producdo cultural,
possibilitou conhecer e interpretar essa realidade no contexto de uma instituicédo de educacéao
infantil. A aproximagéo com as criangas, considerando sua participagdo efetiva na pesquisa,
permitiu-me compreender melhor a importancia e o lugar do brincar em suas vidas.

A realizacdo de um estudo histérico-cultural me possibilitou a compreensdo dos
acontecimentos em uma dimens&o histdrica e cultural. Penso ser importante ressaltar que, ao
proceder as minhas interpretagdes, fi-lo considerando o pesquisador como um importante
instrumento no processo de investigacéo e produgdo dos dados, na busca pelo encontro com o
outro e com a situagcdo a ser investigada. A construcdo de significados produzidos se
constituiu a partir do lugar histdrico-cultural ocupado por mim enquanto pesquisadora e
também nas relagdes estabelecidas no contexto investigado. Entendendo que a pesquisa é uma
relacdo entre sujeitos que devem ser considerados em sua relacdo com o contexto histérico-
cultural no qual estéo inseridos, pesquisador e pesquisado s&o marcados por esse contexto, por

essa historia que estd sempre presente na relagdo e na producéo de significados.

2.1 Um caminho tedrico-metodoldgico na busca pela perspectiva das criancas

Entendendo, portanto, que ndo ha divergéncias de propositos entre a perspectiva
histdrico-cultural e a sociologia da infancia, busquei nos elementos dessas duas abordagens
um entrecruzamento que caminhasse no sentido de considerar o brincar infantil uma atividade
histdrica e culturalmente situada e construida e a crianga um ser historico e produtor de
cultura.

Partindo dos conceitos tedricos discutidos pela sociologia da infancia, enfocando
principalmente os estudos de Sarmento (2005, 2007), incorporo alguns de seus alicerces na

construgdo de uma metodologia de pesquisa que se propde considerar as criancas informantes
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qualificados na investigacdo. Para a sociologia da infancia, campo novo de estudo, as criangas
passam a ser um foco de investigagdo e a infancia é considerada uma categoria social do tipo
geracional™. A crianca é tida como um ator social pleno e a infancia como sendo
historicamente construida, enquanto um processo continuamente atualizado na prética social,
nas interacOes entre criancas e entre criangas e adultos. Essas relagbes sdo dindmicas e
historicamente produzidas e elaboradas. E importante salientar que, nessa perspectiva, a
infancia, vista como categoria social, busca assinalar a presenca de variag@es intrageracionais,
recusando-se a uma concepgdo uniformizadora. As criangas sdo sujeitos concretos, com
especificidades biopsicoldgicas, que integram essa categoria.

Para a sociologia da infancia, o ser crianga varia entre as sociedades e culturas. A
infancia ndo é uma experiéncia universal nem fixa, mas uma experiéncia construida.
Considerar as criangas como atores sociais plenos, implica o reconhecimento da sua
capacidade de producgdo simbdlica e a constituicdo das suas representacdes e crencas em
sistemas organizados: as culturas da infancia. (PINTO e SARMENTO, 1997)

E importante ressaltar que a capacidade das criangas de produzirem cultura ndo sio
totalmente redutiveis as culturas dos adultos, dado que as criangas produzem cultura a partir
das interacBes que mantém com o mundo, com os adultos e com os seus pares. E um processo
de producéo contextualizada.

De acordo com Sarmento (2007), a infancia tem sofrido um processo de ocultagéo,
sendo necessario buscar uma ruptura epistemoldgica no conhecimento sobre a mesma e sobre
as criancas. O interesse histdrico pela infancia é relativamente recente. A complexa realidade
social das criangas por muito tempo esteve anulada. Para o autor, a infancia ndo deve ser
caracterizada pela imperfei¢cdo, incompletude ou miniaturizagdo do adulto, mas, sim, por
representar uma fase propria do desenvolvimento humano. Vérios autores tém pautado seus
estudos na consideragdo de que a pertenca cultural contribui para uma diversidade de
infancias vividas pelas criangas.

Dentre as diversas concepcdes de infancia construidas historicamente, algumas tém se
destacado por uma idéia que relaciona a infancia a um conceito de negatividade e de falta. O
olhar adultocéntrico sobre a crianga muitas vezes se caracteriza pela concepgdo de

incompletude. E “a negagio das caracteristicas de um ser humano ‘completo’. A infancia

15 0 conceito de geracéo é discutido por Sarmento (2005) como um construto socioldgico que procura interpretar
as interacBes dinamicas entre o plano sincronico, a geragdo-grupo de idade, com suas relacBes estruturais e
simbolicas, e o plano diacrénico, a geracdo-grupo de um tempo histérico definido, no modo como séo.
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como a idade do ndo estd inscrita desde o étimo da palavra latina que designa esta geracéo:
infans — o que néo fala” (SARMENTO, 2007, p. 33).

Contrariando essa concepcédo da infancia como a idade daquele que ndo fala, € preciso
considerar as mdltiplas linguagens expressas pelas criangas, sujeitos ativos, capazes de
interpretar e produzir suas proprias culturas. Os estudos da sociologia da infancia tém
considerado a autonomia das criancas frente a construcéo de suas culturas da infancia.

Além da (in)visibilidade histérica, Sarmento (2007) discute a (in)visibilidade civica e
a (in)visibilidade cientifica das criancas. O autor pontua que, a0 mesmo tempo em que a
Modernidade introduziu a escola como condigdo de acesso & cidadania, produziu o
confinamento das criangas em um espacgo social condicionado e controlado pelos adultos,
construindo uma “privatizacdo da infancia”. A Modernidade, ao institucionalizar a infancia,
partiu da idéia das criancas como meros seres biolégicos e sem estatuto social.

Ao discutir a (in)visibilidade cientifica, o autor propde que é preciso contrapor o
entendimento das criangas como objetos de conhecimento e caminhar no sentido de
consideré-las realmente sujeitos do conhecimento. Ao invés de procedimentos vazios de
contetdo em relag&o as interpretagdes das criancas sobre seus modos de vida, é preciso buscar
procedimentos que se permitam efetivamente ouvir as criancas. De uma perspectiva
etnocéntrica e adultocéntrica, precisamos assumir metodologias que considerem as criangas
parceiras na investigacdo. E preciso buscar nos estudos da infancia um campo cientifico
interdisciplinar. Ouvir a voz das criangas deve ser “a expressdo de uma alteridade que se
conjuga na sua diferenca face aos adultos” (SARMENTO, 2007, p. 45).

De acordo com Cerisara (2004), as criangas brasileiras dos 0 aos 6 anos tém sido alvo
de defini¢des legais que as proclamam como ‘sujeitos de direitos’. Entre tais definigOes,
podemos citar a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990 (BRASIL, 1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional n°
9394 de 1996 (BRASIL, 1996), as Diretrizes Curriculares para Educagédo Infantil de 1999
(BRASIL, 1999), entre outros. Destaca-se, entre essas deliberagdes, o direito indissociavel
entre educacdo e cuidado nas instituicoes de educacdo infantil. No entanto, apesar das
conquistas atuais envolvendo os direitos das criangas, estas ndo tém tido oportunidades de se
afirmarem como sujeitos de direito. A partir disso, a autora pontua uma consolidacdo e
aumento do debate, de estudos e pesquisas em torno das especificidades do trabalho na

educacéo infantil. Muitas questdes vém sendo levantadas no ambito da investigacdo,
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buscando-se romper com préticas arraigadas historicamente que consideram a crian¢a como
um vir-a-ser ou uma tabula rasa'®.

Na busca por uma concepgéo de infancia pautada na definicdo da crianca enquanto
sujeito de direito e a indissociavel pratica de educacdo e cuidado nas instituicdes de educagao
infantil, é preciso investir na construgdo de conhecimentos “sobre a infancia” que partam
realmente do interesse das criangas e que as considerem nas propostas educativas das
instituicBes. De acordo com Cerisara (2004), é preciso buscar um outro olhar: o de que as
criangas sdo sujeitos completos em si mesmos, pensam e Se expressam criativa e criticamente
sobre o espago institucional em que vivem, sdo sujeitos conscientes de sua condicdo e

situacdo, expressando-se de multiplas formas.

O conhecimento sobre quem sdo as criangas, 0 que elas fazem, como
brincam ou como vivem as suas infancias é, antes de tudo, um ponto de
partida que possibilita elaborarmos indicadores para a pratica pedagdgica
dos professores que atuam junto dos meninos e meninas que passam de
guatro a nove horas por dia em instituigdes de educacdo coletiva como
creches e pré-escolas. (CERISARA, 2004, p. 37-38)

Rocha (2004) realizou uma analise da produgdo cientifica brasileira sobre educacédo
infantil, destacando o lugar ocupado pela crianga dentre os principais temas de pesquisa.
Constatou que na década de 1970 as pesquisas se restringiam a psicologia, tendo como
principal preocupacéo a questdo do desenvolvimento infantil. Até o final dos anos de 1980, as
pesquisas realizadas diziam respeito a uma crianga como modelo unico, independentemente
do contexto familiar, sécio-econdmico e cultural. Sob forte influéncia da perspectiva
construtivista piagetiana, apontava-se para uma noc¢do de crianga como Sujeito no Processo
educativo, mas um sujeito-aluno e ndo um sujeito-crianga.

A autora argumenta que hoje a perspectiva da pesquisa baseada em sujeitos
idealizados e em contextos naturalizados, privilegiando o individuo e o estabelecimento de
padroes, vem cedendo lugar a uma pesquisa que cada vez mais leva em conta 0S

determinantes da constituicdo social do sujeito-crianca. Mesmo as pesquisas sobre o

16 A representacéo da crianca e da infancia produzida ao longo da histéria produziu diversas concepcdes que s&o
construcdes e podem coexistir em nossa sociedade. Considerar a crianga como uma tabula rasa parte do
pressuposto de que ela € um ser passivo, cabendo ao adulto “molda-la” e promover o seu desenvolvimento: “A
imanéncia da crianga torna cada ser humano um projeto de futuro, mas que depende sempre da moldagem a que
seja submetido na infancia (SARMENTO, 2007, p. 32). J4 a compreensdo da crianga como um vir-a-ser parte do
entendimento de que “as criangas sdo seres naturais, antes de serem sociais, e a natureza infantil sofre um
processo de maturacdo que se desenvolve por estdgios (SAMENTO, 2007, p. 32). Nessa concepgdo 0
desenvolvimento da crianca parte de principios que sdo inatos e independem das relagfes histérico-culturais
estabelecidas, sendo que as fases do desenvolvimento ja estdo predeterminadas.
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desenvolvimento infantil tém se orientado na perspectiva historico-cultural, enfatizando o
contexto e as relagOes estabelecidas.

Consolida-se, portanto, no final dos anos de 1990, uma critica & concepgao de infancia
que considera a crianga enquanto um vir-a-ser, com caracteristicas universais, com tempo
cronoldgico linear e homogéneo. Passa-se a enfatizar nas pesquisas as criangas enquanto
sujeitos de agdo. Pesquisar a partir do ponto de vista das criangas tem sido o objetivo de uma
nova frente de investigagdes que vem buscando uma aproximacdo com a sociologia da
infancia e com a antropologia, tendo como base o reconhecimento da crianga enquanto sujeito
produtor de cultura e ndo apenas como produto. Isso implica considerar a crianga como agente
cultural e informante qualificado nas pesquisas na area da infancia. (ROCHA, 2004)

Estudos e pesquisas no campo da psicologia do desenvolvimento negligenciavam o
carater historico e cultural do desenvolvimento infantil, construindo teorias reducionistas em
que as criangas aparecem como seres ideais e abstratos. A realizacdo de pesquisas que
busquem romper com uma concepcdo de infancia construida a partir dos referencias da
psicologia do desenvolvimento exige uma ruptura em nossos processos de construgéo sobre
os saberes e as maneiras de conceber as criancas. E necessario reconhecer o nosso nio saber e
ousar nas formas de como buscar esse novo conhecimento a partir das préprias criangas.

Reforcando o que foi exposto acima, Cerisara (2004) destaca que, partindo de
referenciais da psicologia do desenvolvimento, até bem pouco tempo atras, as criangas eram
consideradas como tendo uma natureza infantil e ndo uma condicdo infantil. Destacava-se
apenas o que a crianga ndo tinha em relagéo ao adulto, que era o modelo a ser alcangado. Ter
a crianca como parceira no processo de investigacdo pode ampliar a constru¢do do
conhecimento sobre elas e sobre a forma como vivem suas infancias nos contextos da
educacéo infantil.

Quinteiro (2002), ao investigar a questdo da infancia enquanto um campo de estudo
em construgdo no Brasil, aponta que a producdo sobre esse tema ampliou-se nas duas ultimas
décadas, adquirindo certo status tedrico-metodolégico. A despeito de ter constatado uma
diversidade de temas e producfes tedricas relativas as condi¢bes de vida das criangas,
verificou que pouco se conhece sobre as culturas infantis e pouco se ouve e se pergunta as
criangas.

Delgado e Muller (2005) indagam as razdes de existirem poucos estudos sobre as
criangas a partir das suas vozes e acOes. Pontuam que o principal desafio a ser enfrentado € o
de romper com estere6tipos e preconceitos sobre as criangas e suas culturas, para muitos ainda

estranhas e exoticas. Ainda segundo as autoras, as pesquisas produzidas apresentam quase
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sempre analises indiretas sobre as infancias, o que resulta, muitas vezes, em representacdes
estereotipadas sobre as criancas nas decisdes educativas, programas e politicas curriculares
tomadas por adultos. Pouco se tem considerado a crianga como ator principal, 0 que repercute
na propria producgdo académica relativa ao tema.

Ao realizar um estudo sobre as pesquisas que versam sobre a brincadeira na educagao
infantil, conforme explicitado na introduc&o, pude constatar um grande nimero de trabalhos
voltados para a concepgdo e pratica dos professores. Em que pese o fato de tais trabalhos
serem de grande importancia para a produgdo do conhecimento sobre a infancia, cabe destacar
que, em tais estudos, as criangas sdo, muitas vezes, vistas de fora. Portanto, destaco a
necessidade da constru¢do de conhecimentos sobre a infancia e a educagdo infantil que
considerem também a perspectiva dos maiores interessados: as criancas. No vejo outra forma
de fazé-lo, sendo adotar o ponto de vista das criangas nas pesquisas. Para tal, faz-se necessario
que o pesquisador esteja aberto para descentrar seu olhar de adulto, para, a partir das multiplas
linguagens infantis, poder compreender as criangas e suas infancias.

Apesar da pesquisa com criangas ser um campo relativamente incipiente e ainda em
construgdo no Brasil, destaco o trabalho de alguns pesquisadores que vém investindo na
construgdo de uma metodologia de pesquisa com criangas.

Vasconcellos e Sarmento (2007) sdo organizadores de um estudo que se propds reunir
trabalhos que partem do ponto de vista das criancas, interlocutoras privilegiadas nas
pesquisas. Ao apresentar o trabalho, Vasconcellos (2007) pontua que € preciso conhecer as
criangas pelo que elas mesmas expressam, evitando a utilizacdo de categorias genéricas para
tratar a infancia, transformando-a em simples objeto de investigagdo. Os trabalhos em questéo
buscam superar a visdo tradicional da infancia como simples etapa da vida, considerando as
criangas sujeitos plenos de direito e informantes competentes de suas historias de vida. De
acordo com a autora, os trabalhos caminham na contramé&o dos esforgos de naturalizacdo da
vida e da infancia, buscando dar visibilidade as criancas.

Outro trabalho que se destaca pela busca por se eleger estudos e metodologias de
pesquisa que partam das criangas é o de Faria, Demartini e Prado (2002) cujos textos
discutem metodologias de pesquisas ndo convencionais com criangas, contribuindo para o
debate e a producéo dessa area da pesquisa.

Borba (2005) também privilegiou em seu estudo as crian¢as como parceiras na
pesquisa em que se prop0s a compreender como as criangas, nas relacdes entre si € nos
espacos-tempos do brincar, constituem suas culturas da infancia. Tendo as novas proposi¢oes

da sociologia da infancia como base, a autora discute que, a partir da consideracdo das

61



criangas como atores sociais, ocorrem mudangas nas formas de concebé-las e desenvolver
pesquisas com elas, o que envolve novas orientacbes metodoldgicas no sentido de que as
vozes das criancas estejam incluidas no processo investigativo.

A partir do que foi discutido, saliento a importancia de rompermos com a concepgao
de infancia que considera as criangas meros objetos passivos. A construcdo de metodologias
de pesquisas com criangas constitui-se em um dever e um desafio para quem busca té-las
como temas de estudos e investigagdes. 1sso envolve questdes eticas e desafios a serem
enfrentados na pesquisa com criangas. A opgéo por considerar as criangas participantes das
pesquisas, tendo-as como informantes qualificados na investigacéo, requer do pesquisador o
enfrentamento de tais questdes. A consideragdo da crianga enquanto ator do processo
investigativo coloca ao pesquisador novas relagdes a partir da complexidade e das incertezas
ao se iniciar a investigagéo.

Diante de tais questdes, Cerisara (2004) apresenta alguns desafios e questdes que sdo
colocadas aos pesquisadores que se propdem a realizar investigagbes com criangas. O
primeiro deles refere-se a questdo do adultocentrismo como fator. Por mais comprometido
que o pesquisador esteja, serd sempre um adulto falando sobre criangas. Em segundo lugar,
entra a questdo da linguagem infantil ser muitas vezes distinta da linguagem do pesquisador-
adulto. A autora pontua que devemos estar suficientemente alfabetizados nas linguagens
infantis. Questdes de poder, ética, métodos e técnicas também sdo apontados como desafios
para quem se propde a empreender pesquisas com criangas.

Discutindo a questdo da utilizagdo dos métodos e instrumentos na pesquisa com
criangas, Borba (2005) enfatiza a importancia de que as praticas empregadas na pesquisa
estejam de acordo com os interesses, valores e rotinas cotidianas do grupo. Ao discutir a
relagdo crianga/adulto, estabelecida na pesquisa, ressalta que ndo se pode apagar as relagdes
estruturais e intergeracionais entre adultos e criangas, mas sim reconhecer as diferengas e
trabalhé-las de forma a favorecer o processo investigativo. E necessario que o pesquisador
reconheca as relagBes de poder que estdo implicitas e busque a melhor maneira de
desenvolver seu trabalho de forma reflexiva e ética.

Concordando com Borba (2005), parti da consideracgéo da crianga enquanto o Outro no
processo investigativo, reconhecendo suas diferencas em relagdo ao adulto e compreendendo
que a relacdo de alteridade a ser construida seria a base desta pesquisa. Na busca pela solucéo
dos desafios a serem enfrentados, construi um caminho que me permitiu primeiramente

estabelecer um vinculo com as criancas. Era muito importante também a questdo do seu
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envolvimento na pesquisa. O “querer participar” foi tomado como ponto de partida para que
houvesse o envolvimento das criangas.

Outra questdo que precisou ser enfrentada nesta pesquisa refere-se & autorizagéo e
identidade das criangas. Entendo que esta é uma questdo que demanda uma maior reflexdo de
acordo com a natureza da pesquisa, com a forma como é conduzida, com a concepc¢éo tedrico-
metodoldgica adotada e com as relagBes que sdo estabelecidas no contexto da investigagéo.
N&o h4 uma resposta definitiva para a questdo. Geralmente a autorizacdo para a participagdo
das criancas em pesquisas € reservada a escola e aos seus responsaveis legais. Nesta pesquisa,
a partir das concepgdes adotadas e em coeréncia com o referencial tedrico-metodoldgico que
foi construido, considerei que seria muito importante que as criangas fossem reconhecidas
como parceiras e autoras da investigagao.

No entanto, esta é uma questdo complexa que vem sendo discutida por alguns autores.
Kramer (2002) revela sua preocupacdo ao discutir questdes de carater ético a serem
enfrentadas nas pesquisas com criangas: 0s nomes verdadeiros das criangas devem ou n&o ser
preservados? Somente a autorizagdo do adulto para a participagéo da crianga na pesquisa faz-
se suficiente? Como contribuir e devolver os achados da pesquisa? Muitas vezes as criangas
aparecem ausentes nos relatos de pesquisas por terem suas identidades omitidas pela opgéo
dos pesquisadores em ndo revelarem seus nomes ou rostos. Por outro lado, em algumas
situacdes, € preciso considerar a necessidade de se resguardar a integridade da crianca.

No caso especifico desta pesquisa, 0os procedimentos foram tomando seus contornos na
medida em que me inseri no contexto da escola. Em conversa com a diretora da escola sobre a
autorizacdo para a realizagdo da pesquisa, partiu dela o pedido para que a escola ndo fosse
identificada. Ao conversar com a diregéo e coordenagéo acerca da melhor forma de solicitar a
autorizagdo dos responsaveis pelas criangas, ficou combinado que eu faria um documento aos
responsaveis e que a professora da turma se encarregaria de conversar com eles e solicitar a
autorizagdo. Perguntei em qual horério isso seria realizado. Ela me respondeu que seria no
final da aula. Durante o espago de, aproximadamente, uma semana, a professora foi
conversando com alguns grupos de responsaveis no final da aula, ocasido em que fiz o
possivel para estar presente.

Pela natureza desta pesquisa entendi que considerar os nomes verdadeiros das criangas

ndo as colocaria em situa¢des comprometedoras. Pelo contrério, revela-los seria uma forma de
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consideré-las realmente sujeitos e parceiras na investigacdo. Coerentemente com o referencial
adotado, seus nomes contribuiriam muito para reforcar suas autorias na pesquisa’’.
O meu posicionamento em relacdo a revelar os nomes verdadeiros das criangas na

investigacéo foi reforgado e ganhou novos contornos durante o contato com as criangas.

Um fato interessante ocorreu enquanto a professora da turma, que havia
ficado responsavel por pedir autorizacdo aos responsaveis das criancas,
entregava-me as autorizagdes. Ao fazer isto, a professora pronunciava em
voz alta 0 nome das criangas as quais 0s responsaveis ja haviam assinado a
autorizacdo. Caio indagou o que constava no papel. A professora explicou e
Larissa fez a instigante pergunta: “e n6s? Nds também ndo vamos assinar?”’
(Nota de campo n° 10, de 02 de maio de 2007).

Tal fato me fez perceber que considerar as criangas parceiras na pesquisa era
exatamente deixar-se surpreender por elas. E possibilitar que elas nos levem a caminhos
nunca antes pensados. No momento da indagacdo de Larissa, reivindicando o direito das
criancas de sujeitos da pesquisa, senti que ali realmente a investigagdo estaria sendo
construida a partir do que as criangas traziam de novo. A professora naquele momento olhou
para mim e eu ainda refletindo sobre o que fazer, devolvi para ela um olhar que revelava um

misto de surpresa e satisfacao.

Apos a professora me entregar as autorizagdes pedi a ela um momento com
as criancas. Conversei com elas sobre o que era aquela autorizacdo, da
necessidade de que os responsaveis por elas assinarem, mas que seria muito
importante também que elas -as criangas- autorizassem. Perguntei ao grupo
como eu poderia fazer isso. Prontamente veio a resposta de algumas criangas
que falaram juntas: “a gente assina nosso nome!”. Solicitei a professora uma
folha de papel sulfite e lapis. As criancas “assinaram” seus nomes na folha
com muita alegria e satisfacdo, deixando suas marcas enquanto sujeitos da
pesquisa’®. (Nota de campo n° 10, de 02 de maio de 2007).

' No pedido de autorizacdo para os responséveis pelas criancas constava a utilizagdo de fotos, ficando acordado
que o primeiro nome da crianca poderia ser identificado, conforme apéndice D.
18 A folha com as assinaturas das criancas encontra-se nos APENDICES E e F desta pesquisa.
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2.2 O desenho como instrumento para adentrar no mundo dos pequenos

A partir da proposta investigativa de compreender o lugar do brincar em uma
instituicdo de educac&o infantil em tempo integral considerando o ponto de vista das criancas,
parti para a busca de instrumentos metodoldgicos de pesquisa que me possibilitassem escuté-
las.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados foram a observagdo envolvendo situacbes
em que as criangas experienciavam o brincar na instituicdo e a utilizacdo de desenhos
produzidos por elas, que, aliados a oralidade, tornaram-se um rico procedimento
metodoldgico possivel de fomentar o discurso das criangas a respeito do tema. Tais
instrumentos ganharam sentido na medida em que foram articulados com a problematica do
estudo.

Na busca por trabalhos que considerassem as criangas participantes nas pesquisas,
encontrei os estudos de Ferreira (1998), Silva (2002), Gobbi (2002), Souza (2003), Coelho
(2007) e Sodré (2007), que utilizaram o desenho das criancas como forma de interlocucéo
com elas.

A opcao pela utilizacdo do desenho como um instrumento de interlocugcdo com as
criangas foi considerado nesta pesquisa a partir do entendimento do desenho como também
uma linguagem e uma forma de expressdo da crianca. Além da leitura de trabalhos em que o
desenho foi utilizado como forma de interlocucéo, busquei no referencial da teoria historico-
cultural um alicerce para o desenvolvimento desta pesquisa, conforme foi discutido no
capitulo anterior.

Corroborando com a tese de Vigotski (1999), como ja foi explicitado, de que a crianga
desenha de memdria, tomando por base aquilo que conhece, tal fato pdde ser constatado nesta
pesquisa a partir da producdo de uma crianga que, ao ser solicitada a desenhar a escola,
representou ela e um colega brincando no parquinho, conforme desenho 1. Ao olhar para a
producéo da crianca, observei que ela havia desenhado um brinquedo que n&o existia no
parquinho. Perguntei a ela que brinquedo era aquele: “E uma gangorra. Agora n&o tem mais
gangorra no parquinho... ela quebrou...” Posteriormente, conversando com a professora da
turma, esta esclareceu que havia uma gangorra no parquinho e que as criangas gostavam
muito de brincar nela. No entanto, esta havia estragado e fora retirada do local. A resposta da
crianca confirmou o que Vigotski (1999) pontua: a crianga desenha aquilo que tem significado

para ela e ndo o que ela vé.
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Desenho 1- Representacdo de Jennyfer sobre a escola.

Na perspectiva tedrica adotada, torna-se evidente a necessidade de se utilizar o
desenho das criangas sempre conjugado a oralidade. Segundo Ferreira (1998, p. 34), no
desenho, *“os significados sdo expressos ndo pelas figuras, mas pela linguagem. Esta mediatiza
as significages e o reflexo do mundo™.

Considerando o aporte da perspectiva historico-cultural como referéncia, considerei 0s
desenhos das criangas produtos histdricos, que sdo constituidos socialmente a partir das
experiéncias concretas por elas vividas. Portanto, os desenhos ndo falam por si mesmos,
havendo a necessidade de uma interlocucdo com a crianga para que ela comunique o sentido
do que quis expressar. O desenho, enquanto atividade socialmente constituida, é mediado pela

linguagem.

2.3 Desvelando o universo da pesquisa

2.3.1 O brincar e a escola de educagéo infantil em tempo integral

A escolha por realizar a pesquisa em uma escola de educagéo infantil em tempo
integral da Rede Municipal de Juiz de Fora partiu inicialmente da necessidade de se
compreender como o brincar estaria inserido na proposta pedagégica de uma instituicdo onde
as criangas passam mais de um terco de seu dia. Como o brincar estaria organizado no

espago/tempo da instituicdo de forma a atender as especificidades dessas criancas?
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O debate em torno das justificativas para os programas de extenséo da jornada escolar
estd vinculado a muitas concepcdes de educagdo. Entre elas, podemos encontrar 0s discursos
pela democratizacdo do ensino, atentando para os problemas sociais e econdmicos do pais, a
adequagdo da escola as novas condigBes de vida na Atualidade, a ampliacdo do tempo a partir
da concepcdo de educacdo como importante papel na formagao dos individuos. Preocupacdes
de ordem pedagdgica como o respeito ao tempo de aprendizagem dos alunos e a melhoria da
qualidade do ensino também estdo presentes. Apesar das diversas concep¢des de educagao e
de diferentes entendimentos sobre a implementagdo de jornadas de tempo integral, alguns
programas vém sendo desenvolvidos no pais. De acordo com Cavaliere (2007), vem
crescendo no Brasil o nimero de projetos na educacdo bésica publica que tém como
caracteristica a implementacdo da jornada integral.

O processo de implantacdo de escolas em tempo integral no municipio de Juiz de Fora
vem se constituindo lentamente. Essa implementagdo vem ocorrendo a partir de bases legais
como os preceitos da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96 (BRASIL, 1996) e do Plano Nacional de Educacédo
de 2001 (BRASIL, 2001).

Em relacdo as legislagBes de &mbito municipal, a implantagdo das escolas em tempo
integral se ap6ia também na Lei n°® 11.060, de 05 de janeiro de 2006 (JUIZ DE FORA, 2006)
— Plano Plurianual para o periodo 2006/2009 e na Lei n° 11.145, de 31 de maio de 2006 (JUIZ
DE FORA, 2006) — Plano Decenal Municipal de Educacéo de Juiz de Fora (2006-2015). Este
altimo prevé, entre os seus objetivos e metas, adotar em até 10 anos de forma progressiva o
atendimento em tempo integral as criancas de 0 a 5 anos. As escolas em tempo integral do
municipio, num total de quatro até o momento™®, foram sendo implantadas inicialmente com a
proposta de um projeto-piloto e, posteriormente, respaldadas por uma Minuta de Lei® que
dispGe sobre a criagcdo do Programa Escola de Educagdo em Tempo Integral em consonancia
com o disposto no artigo 34 e no paragrafo 5° do artigo 87 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n® 9394, de 20 de dezembro de 1996. No artigo 1° da referida Minuta de
Lei consta: “Fica criado o Programa de Escola de Educagdo em Tempo Integral, com o

objetivo de prolongar a permanéncia dos alunos da Educagdo Infantil e do Ensino

19 Estes dados se referem ao ano letivo de 2007, ano de realizagdo da pesquisa. No ano de 2008 estava previsto
gue outras escolas passariam a funcionar em periodo integral.

% JUIZ DE FORA, MG. Minuta de Lei — Escola de Educacdo em Tempo Integral. Dispde sobre a criagdo do
Programa Escola de Educacdo em Tempo Integral em consonancia com o disposto no artigo 34 e no paragrafo 5°
do artigo 87 da Lei Federal 9394, de dezembro de 1996.

67



Fundamental na escola publica municipal de Juiz de Fora, educando-os para o pleno exercicio
da cidadania, orientando-os para a vida.”

E importante destacar que o embasamento legal para a instituicdo de escolas de
educacgdo em tempo integral ndo deve ser reduzido apenas a ampliagdo do tempo do aluno na
escola, sendo de fundamental importancia o total engajamento de toda a comunidade escolar
no comprometimento com a qualidade da educagéo a ser pensada a partir dessa expansédo do
tempo da crianca na escola.

A escola pesquisada teve o inicio de suas atividades de funcionamento como uma
escola de educacdo infantil em tempo integral no ano de 2006. Como é uma experiéncia nova
na rede municipal, foi preciso um grande engajamento por parte do grupo de educadores tanto
da escola, como da Secretaria de Educagéo, para que uma proposta de trabalho fosse sendo
construida concomitantemente ao inicio de funcionamento desse novo regime. Assim, a
escola buscou efetivar as discussdes sobre o trabalho a ser desenvolvido investindo em um
estudo quinzenal.

Além desse estudo, ocorrem semanalmente encontros de uma pesquisa denominada

“Tempos na escola?'”

nos quais integrantes da Secretaria de Educagdo, da Universidade
Federal de Juiz de Fora e das escolas de educacdo em tempo integral propdem estudos (sobre
formacdo em contexto, infancia, experiéncias de educagdo integral, tempo, educagdo
integral/tempo integral, entre outros) e planejam agdes para as escolas de educagdo em tempo
integral no municipio. O referido grupo iniciou suas atividades no ano de 2006 e uma de suas
acOes serd a elaboragdo das diretrizes das escolas de educacdo em tempo integral do
municipio?.

A ampliacdo do tempo escolar tem sido defendida a partir de diferentes concepgdes.
Ao discutirem sobre a organizagdo das escolas de educagdo em tempo integral no Brasil,
Coelho e Cavaliere (2002) trazem & tona a importancia de reflexdes de cunho filoséfico, assim
como reflexdes socioldgicas, politico-pedagdgicas e administrativas. Conforme ja explicitado,
a implantacdo de escolas em tempo integral se fundamenta em preceitos legais. No entanto, €
preciso se atentar para as bases que devem solidificar um trabalho dessa natureza. As proprias

autoras supracitadas trazem a reflexdo de que uma proposta de educacéo integral na escola

2! Tal pesquisa é coordenada pela Prof. Luciana Pacheco Marques da Universidade Federal de Juiz de Fora,
financiada pelo CNPq e pela FAPEMIG.

22 A construcéo das diretrizes encontra-se em processo de elaboracdo. No més de agosto de 2007 houve o |
Encontro das Escolas de Tempo Integral de Juiz de Fora, onde todos os profissionais das escolas, representantes
de Secretaria de Educagdo e UFJF, estiveram envolvidos na discussao e elaboracdo do documento.
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publica deve ser um elemento de avanco - no sentido do aprofundamento democrético -,
atentando para que ndo se submeta a légica do controle e da segregacdo social.

Questdes importantes devem ser consideradas ao se pensar em um trabalho em escolas
de educacdo em tempo integral. Concepcdes de educagdo, de infancia, do brincar, do papel da
escola, da formacdo dos professores, da relacdo espago/tempo, curriculo, entre outras sdo
questdes pertinentes & construcdo de uma proposta de trabalho que v& além de ser uma
expansdo quantitativa do tempo e se constitua como uma expansdo qualitativa das
experiéncias das criangas na escola. Que escola se pretende construir hoje, no contexto em
que vivemos, para meninos e meninas, profissionais da educagdo, comunidade escolar?
Pensar na ampliacdo do tempo da crianca na escola é considerar que esse tempo € construido
a partir do entrelacamento de diferentes concepgdes que se tem dele. A forma como o tempo é
concebido em nossa cultura, nas suas diversas esferas, é também uma construgdo social. E
necessario refletir sobre o que Cavaliere (2007, p. 2) aponta: “a maior quantidade de tempo
ndo determina por si sO, embora possa propiciar, praticas escolares qualitativamente
diferentes”. As préaticas sdo pensadas a partir de concepc¢des de homem, de sociedade, de
educacdo, de infancia presentes nos contextos histérico-sociais.

Ao discutirmos o contexto de ampliagdo da jornada das criancas na escola, é
necessario pensarmos na relagdo entre educacdo integral e tempo integral. Coelho (2002,
p. 143) discute essa relagdo pontuando que a ampliagdo quantitativa do tempo deve se

acrescentar sua extensdo qualitativa:

Uma escola que funcione em tempo integral ndo pode ser apenas uma escola
de dupla jornada, com repeticdo de tarefas e metodologias. Se assim o for,
estaremos decretando a faléncia dessa concepcao de ensino. Ao defendermos
o tempo integral, fazemo-lo a partir também de uma concepgdo de educagédo
gue se fundamenta na formag&o integral do ser humano, onde todas as suas
dimensdes sejam enaltecidas; que se alicerca em atividades variadas,
incluindo esportes, cultura, trabalho, artes em geral; que experiencia
metodologias diversas, e ocupa todos 0s espacgos existentes no ambiente
escolar.

N&o podemos pensar em uma escola de tempo integral que se paute nos modelos da
escola de tempo parcial. Aumentar a jornada de tempo em que a crian¢a esta na instituicao
deve ser entendida como uma oportunidade para que ela possa ampliar qualitativamente as
vivéncias de atividades significativas em seu cotidiano.

A partir do que foi estudado sobre a implantagdo das escolas de educagédo em tempo

integral nesse municipio, foi possivel constatar que este ainda € um processo que Se encontra
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em construcdo e que precisa contar com o envolvimento de todos aqueles que se preocupam
com que educagdo proporcionar para essas criangas que tém seu tempo ampliado na escola.
No caso especifico da escola pesquisada, isso ndo foi diferente. E preciso atentar para as
especificidades do trabalho a ser desenvolvido com criangas ainda muito pequenas que estdo
expandindo suas experiéncias no mundo. Em se tratando de uma escola de educagéo infantil,
que experiéncias significativas a escola pode lhes proporcionar? Em que medida a escola
estaria garantindo que a crianga, sujeito de direito, expresse suas necessidades, desejos,
expectativas em relagdo ao trabalho a ser desenvolvido com elas? Como o brincar se insere na
proposta pedagogica?

Pensar em um trabalho nas escolas de educagdo em tempo integral é também estar
aberto para a possibilidade de que a proposta seja construida no coletivo, incluindo as criancas
enquanto parceiras nessa discusséo. Esta pesquisa buscou, portanto, dar sua contribuigdo ao
discutir a brincadeira enquanto uma atividade extremamente significativa e fundamental para
o desenvolvimento global das criangas. Ouvir das criangas que a brincadeira se constitui para
elas como a principal atividade no contexto da instituicdo € um sinalizador de que esta deve
ser um eixo a ser considerado nas préaticas e propostas de trabalho para as escolas de educagéo
infantil em tempo integral do municipio. A partir do estudo realizado sobre a importancia da
brincadeira, esta deve ser entendida como uma experiéncia lidica e cultural fundamental nas
instituicOes que tém como proposta a ampliagdo do tempo das criangas na escola.

Esta pesquisa busca contribuir no sentido de refletir sobre o fazer pedagdgico com as
criancas na escola pesquisada que se propde desenvolver um trabalho de educagdo em tempo
integral. Nessa perspectiva, o integral deve ser entendido a partir do pressuposto de que as
criangas sdo sujeitos inteiros, considerando que seu processo de aprendizagem ocorre ao
longo da vida. A ampliacéo do tempo dessas criancas na escola so tem sentido ao se promover
a ampliacdo de experiéncias e aprendizagens significativas para elas e que ndo sejam
consideradas em um sentido de preparagéo para o futuro, mas que reflita em suas experiéncias
de hoje, contribuindo para sua formag&o integral. Acredito que ouvir o que as criangas tém a
dizer sobre as brincadeiras que séo vivenciadas por elas na instituicdo também faz parte dessa

construgé&o.
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2.3.2 Contextualizando a escola

A pesquisa foi realizada em uma escola municipal de educagdo infantil do municipio
de Juiz de Fora/MG que desde o ano de 2006 passou a funcionar em tempo integral. Sera
denominada neste texto de a “Escola dos meninos felizes”, nome escolhido pelas préprias
criangas sujeitos da pesquisa ao opinarem sobre um nome ficticio para a mesma?.

A Escola dos meninos felizes teve suas origens em uma instituicdo filantropica
fundada no ano de 1958 e que inaugurou sua sede onde se localiza a escola atualmente no ano
de 1967. Inicialmente as atividades dessa instituicdo filantrpica era somente a de prestar
servicos de assisténcia as familias carentes. Em 1982, em um convénio com a Prefeitura
Municipal de Juiz de Fora, a instituicdo passou a se dedicar a educacéo de criancas na faixa
etéria entre 3 e 6 anos. Para tal, contava com a atuacéo de professores do quadro da Secretaria
de Educacdo do municipio. Em 1991, a escola teve seu registro de funcionamento junto a
Superintendéncia Educacional da Secretaria do Estado da Educagéo. O nome escolhido para a
escola foi uma homenagem & primeira presidente da associagdo filantropica. No ano de 2005 a
escola foi municipalizada®, havendo o interesse da Secretaria de Educacéo de Juiz de Fora de
que essa unidade passasse a funcionar como uma escola de educagdo em tempo integral. No
ano de 2006, a escola foi oficialmente inaugurada como uma escola municipal atuando na
educacéo infantil em tempo integral. O fato de essa escola ter sido escolhida pela Secretaria
de Educacgdo para funcionar em tempo integral deveu-se a sua localizagdo estratégica (no
centro da cidade) que permite um facil acesso para a comunidade das diversas regides da
cidade cujos locais de trabalho estariam proximos & instituic&o.

A Escola dos meninos felizes esta localizada na regi&o central®® do municipio de Juiz
de Fora e integra a Rede Municipal de Ensino da cidade. Dedica-se a educagdo de criancas de

4 e 5 anos funcionando em tempo integral das 7h30min as 16h30min. Atualmente a escola

2 Conforme acordado com a direcdo, o nome verdadeiro da escola foi resguardado. Conversando com as
criangas sobre necessidade de encontrar um nome ficticio para a escola, solicitei que me ajudassem na tarefa.
Apos diversas opinides, ficou acordado com as criangas que 0 nome seria “A escola dos meninos felizes”, titulo
lembrado por muitas delas que se identificaram com uma historia contada por mim que assim se denomina.

% Em dezembro de 2005 o Conselho Municipal de Educagdo emitiu uma portaria autorizando a implantacéo do
ensino fundamental (anos iniciais) na referida escola. No entanto, a escola atua hoje somente com turmas da
educacdo infantil.

% A escola esta localizada em um imével da Associacio Beneficente que cede o espaco para a Prefeitura de Juiz
de Fora em regime de comodato.
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trabalha com 100 criancas organizadas em 5 turmas, que tém como critério de distribuicéo a
idade”.

Devido a localizacdo central da escola, a comunidade de origem das criancas é
diversificada, atendendo aos bairros mais proximos, assim como também a uma parcela
oriunda de bairros da zona norte e leste da cidade. Os pais ou responsaveis tém, em sua
maioria, um nivel de escolaridade que ndo ultrapassa o ensino fundamental. Fazem parte de
uma parcela da sociedade de menor poder econdmico, sendo expressivo 0 nimero de pais ou
responsaveis que se dedicam a profissdes informais.

O critério para a matricula na escola é o atendimento prioritario das criancas advindas
de duas creches comunitarias?’ que se localizam mais préximas a escola. Em seguida é
priorizado o atendimento realizado pelo cadastro. Algumas criangas sdo encaminhadas pela
propria Secretaria da Educagao por estarem vivenciando situagdes de risco social.

O espaco fisico da escola é composto por cinco salas de atividades com dois banheiros
em cada sala; uma biblioteca; um pétio com é&rea parcialmente coberta; um parquinho;
copa/cozinha; refeitorio; sala dos professores; sala da direcdo/coordenagdo pedagdgica; area
de servicos?®. A escola conta com uma diretora, uma coordenadora pedagdgica, uma
secretdria, uma cantineira e trés auxiliares de limpeza. O corpo docente é formado por
professoras regentes, também chamadas de referéncia, que atuam na parte da manhd
(7h30min as 11h30min) e da tarde (12h30min &s 16h30min); professoras do turno
intermediério (11h30min as 12h30min); professora eventual e professoras para os projetos
diferenciados como educacéo fisica, danca, iniciagdo musical, brinquedoteca, artes visuais e

contagdo de histérias®®. Ao todo a escola conta com aproximadamente 20 professoras.

2.3.3 O contato com a escola, com as criangas e os procedimentos realizados

Meu primeiro contato com a escola ocorreu no més de setembro de 2006, quando
procurei a diregdo esclarecendo minha intengdo em realizar uma investigagdo na instituicao.

Fui muito bem recebida pela direcéo, que se propds conversar com as professoras, verificando

% Duas turmas formadas por criancas de 4 anos e trés turmas formadas por criancas 5 anos.

2’ As criancas freqiientam as creches comunitérias do municipio até os 3 anos de idade e depois s&o
encaminhadas para as escolas municipais mais proximas.

% Recentemente a escola passou por uma reforma buscando adequar e melhorar suas instalacdes para o trabalho
junto as criangas.

% Em algumas situacBes uma mesma professora atua com dois projetos diversificados.
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a possibilidade em autorizarem algumas observagdes com seu grupo de criangas. Esse meu
primeiro contato com a institui¢do teve o objetivo de conhecer a escola, inteirar-me da rotina,
conhecer as especificidades de um trabalho em uma instituicdo de educagéo infantil que se
propds trabalhar em um periodo de tempo integral.

Esse primeiro contato, que aconteceu durante os meses de setembro e outubro de
2006, constituiu-se como um periodo muito rico, possibilitando-me descortinar esse universo
da pesquisa, entrevistar a diretora, a coordenadora e também acompanhar uma turma de
criangas com idade entre 3 e 4 anos em algumas situacdes de brincadeira®.

No més de marco de 2007 retornei & escola solicitando a dire¢do a continuidade da
investigacdo. A direcdo concordou, desde que fosse levado em consideragdo que o prédio
escolar encontrava-se em reforma de sua parte fisica, fato que, de acordo com a diretora,
poderia prejudicar um pouco o desenvolvimento da pesquisa. Argumentando que ndo haveria
problema algum, expliquei a metodologia a ser adotada e a necessidade de pesquisar com um
grupo de criangas.

A escolha do grupo de criangas a ser investigado foi definido a partir de alguns
critérios. Primeiramente deveria ser considerada a disponibilidade das professoras em
colaborarem com a pesquisa. Também considerei que seria importante trabalhar com um
grupo de criangas que ja tivessem frequentado aquela escola no ano de 2006, ja que assim
poderia investigar o lugar da brincadeira para as criancas que estavam na instituicdo ha mais
de um ano, por um periodo de tempo integral.

Assim, apds conversar com as professoras das turmas, ficou definido que a pesquisa se
realizaria em uma turma de criancas com idade entre 4 e 5 anos®. O grupo foi composto por
20 criangas, sendo 11 meninas e 9 meninos. Das vinte criangas, 17 estavam na escola desde o

ano de 2006 e apenas 3 entraram no inicio de 2007.
2.3.3.1 O encontro com as criangas

Durante 0s meses de abril, maio e junho de 2007 pude acompanhar esse grupo de
criangas. Minha preocupacéo no primeiro contato com elas foi a de ser aceita pelo grupo, fato
que aconteceu com tranquilidade ja que elas se mostraram muito receptivas. A professora me
apresentou ao grupo pelo nome, dizendo-lhes que eu estaria ali para conhecé-los. As criangas

me indagaram se eu seria sua professora, fato muito comum, visto que, por ser horério

% Este periodo compreendeu a primeira aproximagéo que realizei com a escola no ano de 2006.
% Na Rede Municipal de Juiz de Fora as criancas desta idade sdo agrupadas em turmas denominadas 2° periodo.
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integral, as criancas tinham em sua rotina muitos professores. Solicitei a professora um
momento com o grupo. Apresentei-me, dizendo que néo seria sua professora e que realmente
estaria ali para conhecé-los melhor, saber sobre o que faziam ali, do que mais gostavam.
Neste momento, busquei criar um vinculo com aquele grupo, considerando a necessidade de
adentrar no universo das criangas interagindo com suas linguagens infantis. Explicitei a eles
que estava desenvolvendo um estudo e perguntei se sabiam 0 que era uma pesquisa. Constatei
que algumas criangas ja tinham algum conhecimento sobre o assunto, pois relacionaram a
pergunta que fiz a “pesquisa de precos no supermercado”. Prossegui explicando-lhes que
estaria ali para conhecé-los, ser amiga do grupo, 0 que integrava um estudo que eu estava
realizando. Comentei acerca da importancia da colaboragdo deles e perguntei sobre a sua
disposigédo para colaborar. Prontamente o grupo se disp0s a fazé-lo.

Durante o més de abril de 2007, antes da realizacdo dos desenhos com as criancgas,
busquei uma maior aproximacdo e aceitacdo pelo grupo, o que favoreceu muito o
desenvolvimento da metodologia. No meu segundo encontro com as criangas, na intencao de
me aproximar do universo infantil, levei um livro de literatura e perguntei se as criangas se
interessavam em ouvir uma histdria, o que foi aceito prontamente. No livro “A escola dos
meninos felizes”, o autor Pausewang (2000), conta, de forma poética, a histéria de uma escola
onde as criangas faziam coisas que ndo eram realizadas comumente em nossas escolas de
educacdo infantil. Percebi o encantamento das criangas ao ouvirem a historia. No final do
conto, conversei com elas sobre o fato dos meninos e meninas da historia fazerem coisas
muito interessantes onde estudavam. Solicitei as criangas que me falassem sobre as coisas que
elas faziam na escola e as que mais gostavam de fazer. A partir dessa conversa inicial com
elas, ja pude constatar a preferéncia pelas atividades de brincadeira. Um outro fato que vale
registrar refere-se ao prazer que as criangas tém por ouvir histdrias, visto que me foi solicitado

por elas que repetisse a “historia dos meninos felizes” por varias vezes conforme fotografia 1 .

Fotografia 1 — Criancas manuseando o livro de literatura “A escola dos meninos felizes”.
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Além da utilizagdo da literatura como um procedimento para me aproximar e também
ouvir as criangas, outra forma encontrada por mim foi buscar aproximacdo em diversos
momentos. Quando estavam na sala, busquei me sentar com elas nas mesinhas no momento
em que realizavam alguma atividade. Esse fato agradou as crian¢as que me chamavam para
mostrar 0 que estavam desenhando, recortando ou escrevendo. Muitas vezes solicitavam
minha ajuda como, por exemplo, no dia em que a professora pediu que montassem seus
nomes recortando as letras de revistas. Procurava estar presente um pouco em cada mesinha
conversando com as criangas e conhecendo-as um pouco melhor. Quando saiam para fazer as
refeicBes, procurava sentar-me junto com elas no refeitério. Também nas atividades de
brincadeira no patio e no parquinho procurava estar mais proxima delas. Por vérias vezes foi-
me solicitado que brincasse com elas.

Esses primeiros contatos com as criangas foram muito ricos. Acredito que consegui
me aproximar e ser aceita pelo grupo. Inicialmente eu freqlientava a escola 3 vezes por
semana. Por vérias vezes, ao despedir-me, escutava de alguma crianga: “Amanha vocé vai
voltar?”. Ou entdo na minha chegada: “Por que vocé ndo veio ontem?”. As criangas se
interessavam pela minha presenga, conversando comigo, mostrando-me alguma producgéo que
haviam feito quando eu ndo estava presente, chamando-me a atengdo para o fato de uma
crianga ou outra que estava ausente naquele dia. Um outro fato que me chamou a atencéo foi a
curiosidade deles em saber onde eu estudava. Em minha primeira conversa, mencionara que
estava fazendo um estudo, na intencdo de conhecé-las melhor. Assim, por varias vezes fui
indagada sobre onde era a minha escola, quem era a minha professora, perguntas a que fiz
questédo de responder.

Neste periodo de observagdo e entrosamento, privilegiei as observacbes das criancas
em situagBes de brincadeira, principalmente no patio e no parque. E importante considerar
aqui que as criancas ndo realizam atividades de brincadeiras somente nesses espacos, ja que
muitas vezes constatei suas brincadeiras na entrada, nas filas, no refeitorio, na realizacdo de
alguma atividade na sala. Elas brincam independentemente do tempo e do espago proposto
pelos adultos para que realizem tal atividade.

Durante o més de maio, percebendo que havia conseguindo estabelecer um
entrosamento satisfatorio entre os diversos sujeitos da pesquisa, iniciei a etapa em que utilizei
0 desenho como forma de interlocugdo com as criangas. Para fazé-lo, conversei com o grupo,
solicitando-lhe que contribuissem com minha pesquisa realizando um desenho. Para melhor
operacionalizacdo da atividade, decidimos que as criangas ndo participariam todas em um

mesmo dia. Cada uma o faria em sua vez, sendo que as criangas que porventura estivessem
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ausentes poderiam participar em outro dia. Como houve concordancia geral, iniciei a

atividade de desenho com cada uma das criangas do grupo.

2.3.3.2 Os procedimentos

Para a realizagdo da atividade, foi disponibilizada uma sala utilizada como biblioteca.
Deixei a disposicdo das criancas folhas de papel sulfite e um pote com varios gizes de cera,
tanto grossos quanto mais finos. A opcéo pela utilizagdo de tais materiais se deu pelo fato de
serem materiais com 0s quais as criangas ja lidavam, o que facilitaria o desenvolvimento da
atividade. Os desenhos foram realizados individualmente, possibilitando um maior contato
pesquisadora/crianca. As criangas foram chamadas de forma aleatdria, dependendo da sua
vontade de sair da sua sala de atividades e também cuidando para que ndo interrompessem
alguma atividade que estivessem realizando. Um cuidado foi tomado no sentido de néo
realizar a atividade de desenho nos horérios em que as criancas estivessem no patio, no
parque ou durante as refei¢des, ja que, pelas minhas observacGes, constatara serem estes
momentos muito aguardados pelas criangas na rotina da escola.

Quanto & aceitacdo das criangas em participarem da atividade de desenho, ndo houve
problema com nenhuma delas. Percebi até uma certa ansiedade por parte delas para que
chegasse a sua vez de desenhar. Mesmo j& tendo sido combinado anteriormente, quando
tinham que realizar o desenho no outro dia por conta do horério ja avancado, percebia que
algumas delas ficavam decepcionadas, fato que eu tentava amenizar conversando e garantindo
que no proximo dia seriam chamadas. Assim, a realizagdo da atividade ocorreu com muita
tranquilidade, contando com a colaboragdo das criancas que se mostravam sempre solicitas e
também atentas ao que estava acontecendo. Por varias vezes algumas situagdes chamaram-me
a atengdo, como, por exemplo, a preocupagdo de algumas criangas em saber quem ja tinha
realizado o desenho, quem ainda ndo tinha, como eu ia fazer com quem ndo havia vindo a
aula. Outro fato importante foi a indagacdo de Maria Eduarda sobre o que eu faria com o
desenho, o que me levou a reflexdo da necessidade de conversar com as criangas para pedir a
sua autorizacdo para ficar com os desenhos produzidos. A partir de entdo, com cada crianga
que ainda ndo havia desenhado, antes que iniciasse, foi-lhe solicitado se eu poderia ficar com
a sua producdo. Como algumas ja haviam feito o desenho, procurei-as para conversar e
solicitei-lhes permissdo para ficar com sua produgdo. Todas as criangas concordaram com que

eu ficasse com os desenhos.



Propus-lhes a realizagdo de dois desenhos. No primeiro desenho solicitei as criangas
que desenhassem a escola. O objetivo do primeiro era conhecer os aspectos que elas
privilegiam na escola. No decorrer dessa atividade, tudo o que as criangas falavam durante e
apds sua realizacdo, suas idéias, descricdes e impressdes, foi anotado em uma folha de
registro com o nome da crianca, a data, o horario do inicio e do término do desenho. Em
seguida, as criangas relataram para mim o que produziram. Apds o término do primeiro
desenho, perguntei & crianga 0 que ela mais gostava de fazer na escola. Os relatos com as
respostas tambeém foram registrados.

O segundo desenho seguiu 0s mesmos procedimentos do primeiro. Solicitei, no
entanto, que as criangas desenhassem o que elas mais gostavam de brincar na escola. O
objetivo de tal desenho foi conhecer sobre suas preferéncias em relacdo a essa atividade e
também sobre os espacos onde as brincadeiras aconteciam. Os desenhos foram anexados junto

com a folha de registro com os relatos das criancas®*.

2.3.3.3 A organizagéo dos achados

Apos a realizacdo dos desenhos, o procedimento adotado foi o de organizar o material,
fase que denominei de pré-andlise. O material a ser organizado foi composto por 20 desenhos
constituidos a partir da proposta da representacdo da escola, 20 desenhos que representavam o
que a crianga mais gostava de brincar na escola, e das respostas das criangas a partir da minha
pergunta sobre o que elas mais gostavam de fazer na escola. As duas propostas de desenhos
foram analisadas separadamente. Inicialmente foram levantadas, em todos os desenhos das
criangas, as possibilidades de representacdo de figuras, bem como os relacionamentos entre
elas e os temas que foram representados. Logo apds, foram contabilizadas as figuras de
criangas e adultos, os cendrios (sala de atividade, parquinho, pétio, refeitdrio, entre outros), os
objetos, bem como os principais relacionamentos (interagdes crianga/crianga, criancas/
adultos, e criangas/meio ambiente) e temas representados cuja freqiiéncia maior centrou-se
nas brincadeiras. Todo esse material foi organizado de acordo com suas respectivas

freqliéncias e percentuais em tabelas®®. Posteriormente, foram submetidos a uma nova

% Conforme APENDICE G.
¥ As tabelas construidas serdo apresentadas no préximo capitulo.
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organizacdo, possibilitando a construgdo de categorias para posterior analise e interpretagéo,

conforme demonstrado no quadro 1 a seguir:

espaco onde
acontecem na

escola.

OBJETIVOS DESENHOS CATEGO- DESDOBRAMENTOS
NARRATIVAS RIAS
Principal Complementares | Desenho 1: 1- A brincadeira como a
Desenho da principal atividade
Investigar o e Conhecer o que | escola considerada pela crianca na
lugar do as criancas escola.
brincar na privilegiam na Pergunta: Atividades
instituicdo de | escola. O que vocé mais
educacéo e Identificar o gosta de fazer na 2- Tipos de brincadeiras
infantil em lugar do brincar | escola? considerados pelas
tempo para as criancas criangas.
integral a no cotidiano da Desenho 2: Interacbes
partir da instituicéo. Desenho do que 3- Interacéo crianga/crianga
visdo das e Identificar as as criangas mais durante a atividade de
criancas. brincadeiras gostam de brincar brincadeira.
empreendidas na escola.
pelas criangas e 0 Espaco 4- Espacos de brincadeiras

privilegiados pelas

criangas.

Quadrol - Resumo das categorias da pesquisa®

¥ Adaptado de KULISZ, Beatriz. Professoras em cena: o que faz a diferenca? Porto Alegre: Mediacao, 2004.
Cadernos Educacéo Infantil; v. 15.
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2.4 A devolucéo dos achados da pesquisa

Para que o conhecimento produzido na investigagdo pudesse efetivamente contribuir
de alguma forma para o contexto investigado, considerei ser de fundamental importancia que
eu compartilhasse os achados da pesquisa com as criangas e a escola.

Essa fase da pesquisa foi ganhando seus contornos a partir de minha ida na escola no
més de novembro de 2007 para fazer a leitura de um documento sobre o histérico daquela
instituicdo. Nesse dia, tive a oportunidade de conversar com a coordenadora pedagdgica que
me indagou sobre o andamento da pesquisa. Na conversa ela relatou que, partindo da
necessidade levantada por algumas professoras, a equipe da escola estaria organizando
encontros durante os meses de novembro e dezembro para discutirem sobre a possibilidade de
uma reorganizagdo curricular para o ano letivo de 2008. Segundo a coordenadora, 0s dois
anos de funcionamento da escola em periodo integral possibilitaram que o grupo, a partir de
estudos realizados e da experiéncia pratica que vinham acumulando na &rea, comegasse a
pensar em mudangas na estrutura curricular e uma conseqiiente reorganizagdo dos espagos e
tempos vivenciados pelas criangas na escola.

Senti que este era um momento importante para a pesquisa em que eu poderia refletir
com 0s sujeitos envolvidos o conhecimento produzido a partir de minha investigagdo. A
abertura da coordenadora me possibilitou antecipar a devolugdo dos achados da pesquisa.
Assim, no inicio do més de dezembro, realizei uma reunido com a coordenadora, juntamente
com uma das professoras da turma investigada e com a diretora da escola, na qual pude relatar
como a pesquisa fora sendo construida e os achados produzidos. Esse encontro me
possibilitou discutir sobre a importancia da brincadeira para as criangas naquele contexto e
sobre a possibilidade de essa atividade se constituir como o principal eixo de trabalho com os
pequenos.

A coordenadora, a professora e a diretora se mostraram muito interessadas pela
pesquisa e pelas consideragdes que estavam sendo apresentadas, comprometendo-se a refletir
sobre a nossa conversa junto as demais professoras. Disponibilizei & escola uma bibliografia
referente a brincadeira e me comprometi a entregar uma copia da dissertagdo, assim que esta
fosse defendida.

Ainda no més de dezembro, realizei a devolugdo da pesquisa para as criangas, 0 que se
constituiu como um momento muito significativo para mim. O reencontro com as criangas

possibilitou que elas pudessem rever seus desenhos, tecendo comentérios e fazendo perguntas,
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assim como ter acesso aos desenhos produzidos pelos colegas. Relembrei-lhes o motivo de
minha permanéncia na escola, 0s temas que propus a elas que desenhassem e 0 que 0S
desenhos e seus relatos me disseram a respeito da brincadeira na escola.

Ao rever suas producgdes, algumas nédo se lembravam do que haviam desenhado. Nesse
momento fui relatando-lhes o que haviam me dito na ocasido do desenho, fato que causava
admiragdo e muitos risos por parte das criancas. Agradeci a colaborag&o das criangas, dizendo
a elas que conhecé-las e ter tido a oportunidade de conviver com aquele grupo durante o ano

fora para mim um grande presente.
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3 OUVINDO AS CRIANCAS A RESPEITO DA BRINCADEIRA NA ESCOLA

A proposta de ouvir 0 que as criangas pensam a respeito da brincadeira se constituiu a
partir de minhas observacBes e dos desenhos produzidos por elas, que, conjugados a
oralidade, permitiu descortinar este universo tendo como referéncia as suas perspectivas que
serdo analisadas e interpretadas neste capitulo a partir das categorias atividades, interagdes,
espaco e seus desdobramentos. O referencial tedrico adotado daré sustentacéo a discussdo dos

achados da pesquisa.

3.1 Faz-de-conta: a atividade principal das criangas na idade pré-escolar

A primeira categoria a ser interpretada é a que se constituiu a partir do que as criangas
apontaram como a principal atividade que realizam na escola. Os desdobramentos discutidos
serdo a brincadeira como a principal atividade considerada pela crianga no contexto escolar e
os tipos de brincadeiras que foram consideradas por elas.

No primeiro desenho proposto, que teve como tema a escola, ja ficou evidenciado que
a brincadeira é uma atividade muito importante para aquele grupo de criangas. Ao
desenharem a escola, 13 criangas representaram situagdes de brincadeira vivenciadas por elas
e por seus pares no contexto da instituicdo. Trata-se de um nUmero significativo se
analisarmos que, nesse primeiro desenho, a proposta fora de representarem a escola, ndo
tendo havido referéncia alguma ao tema brincadeira de minha parte.

Essa producdo revelou um aspecto importante na investigagdo. Os desenhos feitos
pelas criangas sobre a escola, a partir do que vivenciam e conhecem, caracterizam a
brincadeira como uma atividade de destaque para elas naquele espago, conforme tabela 1.

No relato das criangas sobre o que elas mais gostavam de fazer na escola, a atividade
de brincadeira aparece com destaque em relacéo as demais. O brincar foi citado por 19 das 20
criangas pesquisadas como a atividade de que mais gostam na escola, seguida pelo desenho,

que também apareceu como uma atividade significativa para aquele grupo.
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Tabela 1 - Relato das criancas sobre o que mais gostavam de fazer na escola

ATIVIDADE FREQUENCIA %
Brincar 19 95,0
Desenhar 8 40,0
Pintar 3 15,0
Assistir filme 1 5,0
Contar historia 1 5,0
Colorir 1 5,0
Cortar 1 5,0
Estudar 1 5,0

Fonte: Desenho das criangas.

No segundo desenho, solicitei que as criangas desenhassem o que elas mais gostavam
de brincar na escola. A partir desse desenho foi possivel conhecer os tipos de brincadeiras
privilegiados pelas criancas e também os espacos preferidos para brincar na escola. A
brincadeira de faz-de-conta aparece como a atividade que as criangas mais gostam de realizar
na escola, seguida dos jogos dindmicos com regras. Os dados podem ser verificados na tabela
2.

Tabela 2 - Dados do desenho sobre o que a crianga mais gostava de brincar na escola

BRINCADEIRA FREQUENCIA %
Faz-de-conta 15 75,0
Jogos dindmicos com regras 6 30,0
Jogos limitrofes 2 10,0

Fonte: Desenho das criangas.

Ao indicarem a brincadeira de faz-de-conta como a atividade de que mais gostam de
realizar na escola, as criancas apontaram que, mais do que uma atividade que lhes pode
proporcionar prazer, tal atividade constitui-se como uma necessidade de interagir e pertencer

a esse mundo.

Desenho 2 — Representacdo de Gleiviston do que mais gosta de brincar na escola.



O desenho 2 pode ser analisado a partir das proposicoes de Vigotski (1998) de que a
brincadeira tem origem no social e parte de uma necessidade que a crian¢a tem de interagir
com o mundo que a circunda. Ao solicitar que a crian¢a desenhasse 0 que mais gostava de
brincar na escola, Gleiviston relatou que gostava de brincar de super-homem. O desenho o
retratou vestido de super-homem, brincando com o pai que estava vestido de ladrdo.
Gleiviston, compreendendo que a proposta seria de desenhar o que mais gostava de brincar na
escola, complementou dizendo: ““eu gosto de brincar de super-homem, mas aqui ndo tem...”.

A brincadeira de papéis representa para a criangca uma estratégia encontrada para a
satisfacdo de suas necessidades, como, por exemplo, o interesse pelo mundo dos adultos. O
que impulsionou a acdo para brincar de super-homem foi uma necessidade, que s6 pode ser
satisfeita quando deslocada da realidade através da situagdo imaginaria. Como a crianga ndo
pode voar, atraves da brincadeira, ela pode fingir ser um super-herdi. Essa capacidade de
imaginar desenvolve-se na crianga a partir da necessidade de resolver a tensdo entre o desejo e
a sua real possibilidade de realiza-lo. Portanto, o fundamento psicoldgico da brincadeira ndo
reside em algo irreal ou arbitrario, sendo que o motivo para a agao parte de uma necessidade
da crianca que adota uma situagdo imaginéria como mediadora.

Brincar de imitar a realidade constitui-se, essencialmente, a partir da necessidade da
crianca de conhecer e interagir com o mundo que a rodeia. 1sso ndo quer dizer que a crianga
faz uma copia integral da realidade, mas a interpreta a partir da imaginacdo, trazendo novos
elementos e relagdes. No desenho Gleiviston elaborou uma criagdo original a partir do
contetdo de sua brincadeira: brincar de ser o super-homem com o pai vestido de ladréo.

Nesse desenho, a imagem do super-homem faz parte da realidade vivida pela crianga.
Os desenhos, historias, filmes constituem-se como um componente para a criacdo dos
contetdos das brincadeiras das criancas. Brougere (1995) discute a questdo da infancia como
um momento de apropriacdo de imagens e representacdes diversas da cultura. O autor aponta
que elas fornecem elementos para as brincadeiras das criangas que, ndo se limitando a receber
passivamente os conteidos televisivos, reativam-nos e se apropriam deles através das suas
brincadeiras. Se é através da brincadeira que a crianga se expressa, apropria-se e reelabora
suas percepgdes de mundo, é preciso criar espacos para que ela possa experimentar tais
situaces, possibilitando-lhe reelaborar criticamente a cultura midiatica na qual esta inserida.

A partir dos desenhos produzidos pelas criangas e das observagdes que realizei, foi
possivel constatar um ndmero reduzido de elementos da midia presentes nas suas
brincadeiras. Personagens de desenhos animados, figurinhas, brinquedos que estdo em

evidéncia na midia apareceram em um numero significativamente menor se comparado as
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situacbes de brincadeira em que as criangas traziam como contetdos atividades de seu
cotidiano e contextos. A reduzida presenca de elementos da midia nos enredos de brincadeiras
das criangas pode ser considerado a partir do fato que as criangas ficam na escola um grande
periodo do dia, restando-lhes pouco tempo para o contato com a televisdo, ja que, na rotina da
escola, ndo observei a prética das criancas assistirem a TV de forma sistematica.

A atividade ludica, assim como a criativa, € marcada pela cultura e mediada pelos
sujeitos. Ao brincar de faz-de-conta, a crianga reproduz tanto experiéncias do seu contexto
imediato, assim como aquelas de contextos distantes que podem ser obtidas por diversas
fontes, como, por exemplo, os meios de comunicagdo. Portanto, o contetido das brincadeiras
sd0 os elementos culturais. E importante destacar que, ao reproduzir tais elementos para a
brincadeira, as criancas os reelaboram criativamente, buscando diferentes possibilidades de
interpretar e representar a realidade a partir de suas necessidades.

Um aspecto importante a ser analisado é a relacdo brinquedo e brincadeira. Muitas
vezes associamos a situacdo de brincadeira das criancas a utilizagdo de brinquedos,
considerando que, sem esses objetos, ela ndo se concretiza. Para Brougere (2004), o
brinquedo ndo deve ser considerado como toda a experiéncia infantil, mas antes como um
objeto, entre outros, dentro de um universo complexo e multiforme de suas diversas
experiéncias. A crianga ndo recebe o brinquedo passivamente. Além das muitas utilidades
através das quais o brinquedo pode ser usado, uma delas é a brincadeira, que possui suas
caracteristicas proprias. Nela o que se faz s6 tem sentido e valor em um espago e em um
tempo delimitado. Esse universo s6 pode ser construido a partir da decisdo de quem brinca,
sem imposicoes diante dessa atividade. Faz-se importante destacar que nem todo contato com
0 brinquedo transforma-se em uma brincadeira, como também nem toda brincadeira vai
depender dos artefatos da indUstria dos brinquedos. Quem brinca é capaz de improvisar
elementos de seu ambiente, buscando novas significagdes. Brincar com um brinquedo requer
inseri-lo num universo especifico. Ele sozinho ndo pode efetivamente impor-se na brincadeira
sem que essa decisdo parta de quem brinca. A brincadeira como uma agéo e producdo de
sentidos estrutura o brinqguedo como um suporte para a realizacéo de tal atividade.

A partir das observacoes realizadas e das producdes graficas das criangas, um aspecto
a ser considerado foi o fato do uso do brinquedo, enquanto um objeto a ser utilizado como
condicdo imprescindivel para o brincar, ndo ter tido um papel de destaque nas situacdes
ladicas. Por diversas vezes observei as criangas em situacdes de brincadeira utilizando objetos
que estavam dispostos no ambiente e, a partir da situagdo imaginéria, tais elementos inseriam-

se conforme o enredo imaginado por elas.
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O mundo globalizado traz novas relagbes entre o brinquedo e a cultura infantil na
Atualidade, uma vez que a prética exacerbada do consumo e a industria da imagem buscam
alimentar na crianca o desejo pelos brinquedos que estdo na midia. Na cultura em que estamos
inseridos é fato que dificilmente as criancas conseguiriam manter-se totalmente afastadas dos
brinquedos industrializados. No entanto, o que é importante destacar é a capacidade das
criangas criarem situacdes ltdicas sem a presenca de brinquedos industrializados.

N&o se pode negar, é claro, que em algumas situagBes os brinquedos propiciam a
criacdo de um contexto para a situacdo lidica. No entanto, no contexto investigado foi
possivel constatar que o uso do brinquedo ndo foi um aspecto imprescindivel para a realizacdo
das brincadeiras das criangas. Mais importante do que disponibilizar & crianca uma gama de
brinquedos € fundamental propiciar um espago ludico para que a brincadeira aconteca. Esse
espacgo ludico pode ser instaurado a partir de qualquer ambiente, dentro ou fora da sala de
atividades, em ambientes grandes ou pequenos, abertos ou fechados. O que importa é que se
propiciem elementos para que a situagéo de brincadeira das criangas aconteca. Tais elementos
nao precisam ser necessariamente compostos por brinquedos que estdo dispostos no mercado
como aqueles produzidos em série e tdo divulgados e valorizados pela midia. A este respeito
Benjamin (1984, p. 70) escreve que “[...] quanto mais atraentes (no sentido corrente) forem os
brinquedos, mais distantes estardo de seu valor como instrumentos de brincar”. Para este
autor, ndo é o brinquedo enquanto suposto conteddo imagindrio que vai determinar a
brincadeira infantil. Pelo contrario, € na experiéncia da brincadeira que a crianga introduz o
brinquedo. Destaca-se ai a importancia da atividade ludica e simbdlica da crianca que tem no
brinquedo um suporte para suas brincadeiras. O brinquedo tem o valor simbdlico enquanto
instrumento do brincar. No entanto, outros elementos podem ser utilizados pela crianga na sua
atividade ludica introduzindo os mais diversos objetos como suporte para suas brincadeiras.

No faz-de-conta, a principal atividade de brincadeira considerada pelo grupo de
crianga investigada, um importante aspecto a ser considerado é a capacidade que a crianca
adquire de separar o significado do objeto. Em tais situagbes a crianca ndo necessita
necessariamente do brinquedo como elemento para sua brincadeira, podendo introduzir outros

objetos na situacdo imaginaria.
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Desenho 3 — Representacdo de Caio M. sobre a escola.

No desenho 3, Caio M., ao realizar o desenho da escola, representou o pétio e o
parquinho. Descreveu que estava brincando no pétio de tirar foto. Quando lhe perguntei se
tinha uma maquina de tirar retrato, respondeu que sua mée tinha e, apontando para o desenho
da maquina representado de amarelo, disse que pegava um brinquedinho® e “fingia” ser a
maquina.

Da necessidade de interagir com o mundo dos adultos, a partir da sua realidade, Caio
M. brinca de tirar foto alterando o significado do objeto. A partir das discussoes de Vigotski
(1998), é através da brincadeira que surge pela primeira vez a separacdo entre 0s campos
perceptivo e simbdlico, sendo que o pivd dessa separagdo sdo os objetos utilizados na
brincadeira. O objeto passa a ser o mediador entre a agéo e a significagdo. A crianga, entdo, €
capaz de se desprender da percepcéo imediata que tem do objeto e sua a¢do na brincadeira é
constituida pelo significado que atribui a ele. Se inicialmente o que prevalece na brincadeira é
a razéo objeto/significado, aos poucos, o significado passa a predominar sobre a percep¢éo do
que se pretende simbolizar. Assim, através dos objetos-piv0, o significado passa a se libertar
da qualificac&o real do objeto e a raz&o inverte-se para significado/objeto.

Para os estudos historico-culturais, a base do psiquismo se desenvolve por meio da
atividade social que tem como caracteristica a mediacdo por instrumentos que se interpdem
entre 0 sujeito e a sua atividade. No caso acima, 0 objeto-pivd utilizado pela crianga para
simbolizar a maquina de tirar retrato foi 0 mediador entre ela e sua atividade de brincadeira,

possibilitando a constituicdo do que Vigotski denomina de funcdes psicoldgicas superiores®,

% 0 elemento utilizado por Caio M. para substituir a maquina fotogréafica era um pequeno toquinho de madeira,
objeto que compde uma caixa de brinquedos pedagdgicos denominada de blocos l6gicos.

% para Vigotski (1998), no processo geral de desenvolvimento, podem-se distinguir duas linhas qualitativamente
diferentes: de um lado, os processos elementares que sdo de origem bioldgica; de outro, as fungdes psicoldgicas
superiores, de origem sociocultural. A histéria do comportamento da crianga nasce do entrelagcamento dessas
duas linhas. As fungdes elementares tém um carater inato e voluntario. No entanto, desde o nascimento, o

86



como, por exemplo, a atengdo voluntaria, memoria, abstracdo, comportamento intencional,
entre outros. Para Vigotski, as fungdes psicoldgicas superiores tém uma base bioldgica, mas
sdo, acima de tudo, o resultado da interacdo do individuo com o mundo em que vive. Pino
(2000, p. 54) aponta que as fungdes psicoldgicas superiores, ou culturais, “sdo uma
transposicdo no plano pessoal das fungdes inerentes as relagfes sociais nas quais cada ser
humano est4 envolvido”. Portanto, as fun¢bes psicoldgicas superiores, antes de se tornarem
funcgdes da pessoa, foram relagdes entre pessoas.

A capacidade de agir no campo simbdlico a partir da situacdo da brincadeira de faz-de-
conta permite a crian¢a o desenvolvimento do pensamento abstrato. Ao brincar, a crianga é
capaz de substituir um objeto ausente por outro. A construcdo de regras também surge através
da brincadeira a partir da necessidade em satisfazer os desejos imediatos e a subordinagéo a
regras. A brincadeira, portanto, possibilita a crianca reelaborar situacdes reais a partir da

construcéo de regras criadas na propria atividade de brincar.

Desenho 4 — Representacdo de Marcelly do que mais gosta de brincar na escola.

No Desenho 4, Marcelly relatou que é no parquinho o lugar onde ela mais gosta de
brincar na escola. Desenhou o escorregador do parquinho na cor rosa dizendo ser este o lugar
onde ela e os colegas fazem “malhagéo”. Indagada sobre como essa atividade era realizada, a
crianga respondeu: “a gente pde a mdo, coloca o pé, ai solta o pé e vai para tras. E
malhacéo! Igual eu vi 14 na academia da minha avd. L4 tem um moco fortdo...”

Ao brincar de faz-de-conta, Marcelly trouxe como conteldo para suas brincadeiras

elementos reais, presentes em seu contexto historico-cultural. E importante destacar que as

individuo vai internalizando o contetdo cultural de seu contexto social, surgindo novas necessidades e
possibilidades que impulsionam o desenvolvimento das fungdes superiores.
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suas experiéncias, que séo trazidas para 0 momento da brincadeira, ganham uma amplitude ao
dialogar com as experiéncias das outras criangas. Como a propria crianca descreveu, ao
brincar de “malhacdo” utilizando o escorregador como um objeto-pivd, ela ndo brincou
sozinha. Ali é o lugar onde ela e os demais colegas brincam de “malhag8o”. Dessa forma, uma
experiéncia que foi trazida pela crianga adquire novos sentidos ao ser também vivenciada por
outras criangas da turma. Da necessidade de operar nesse mundo ainda inacessivel para elas,
as criancas recriam a realidade, simbolizando a partir do contexto que Ihes é disposto, no caso
0s objetos do parquinho.

Na brincadeira de faz-de-conta, as criang¢as muitas vezes alteram a l6gica formal, o que
ndo significa que tenha um pensamento ilégico. Ao brincar, as criangas deslocam-se de uma
temporalidade cronoldgica e vivem um tempo potencial. Nesse tempo enquanto experiéncia,
vivido pela situacdo imaginéria, as criangas permitem-se viver intensamente.

Ao se apresentar como uma atividade cooperante das criangas, a brincadeira opera
como uma atividade que possibilita seu descentramento cognitivo e emocional, abrindo
caminho para que 0 pensamento passe a um nivel mais elevado e constitua novas operacoes
intelectuais. A acdo da crianca na situacdo imaginaria ndo a orienta somente pela percepcéo
imediata do mundo a sua volta, mas pelo significado que tal situagcdo produziu em sua
consciéncia.

Muito presente nos desenhos realizados foi a brincadeira de “casinha” ou de “papai e
mamdae” descritas pelas criancas. O conteldo dessas brincadeiras permite as criangas
experimentar diferentes papéis, construindo suas regras, reelaborando situacdes, dialogando

com as diversas possibilidades de experimentar ser o outro.

Desenho 5 — Representacdo de Maria Isabel do que mais gosta de brincar na escola.
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No desenho 5, Maria Isabel se representou brincando com uma colega de “casinha” no
patio. Ao descrever a atividade, disse que na situagdo de brincadeira sempre a colega quer que
ela seja a “filhinha” e que nunca ela pode ser a “mé&e”. Ao relatar o fato, a crianga demonstrou
certa frustracdo completando: ““eu gosto de ser a mae...”.

As regras da brincadeira sdo construidas durante o processo da atividade. De acordo
com as regras construidas por aquele grupo, a crianca citada deveria ser a filha, o que lhe
causava certa frustragdo, pois gostaria de protagonizar o papel da mée. Essas relagdes
elaboradas a partir da brincadeira sdo extremamente importantes para o desenvolvimento da
autonomia das criangas que, ao construirem as regras para vivenciarem determinados papéis,
devem ser capazes de negociar e definir quais serdo esses papeis. A auto-avaliacdo também é
uma conquista que se desenvolve no jogo de papéis a partir dos argumentos, dos conteidos e
das relagdes sociais que vao se constituindo a partir da brincadeira. A auto-avaliagdo constitui
para a crianga importante manifestagéo da consciéncia de si, da afirmagé&o de seus desejos e, a
partir da situagdo representada pela crianca acima, desmistifica-se a idéia de que a brincadeira
sempre proporciona prazer as criangas. 1sso nem sempre acontece, visto que, a partir da teoria
de Vigotski (1998), no ato de brincar ela reproduz aspectos culturais da sociedade,
vivenciando, portanto, momentos de conflitos, dificuldades, sofrimento, entre outros
sentimentos.

Ao vivenciar os “eus” ficticios na brincadeira, a crianca experimenta o lugar dos
outros, 0 que contribui para que ela construa 0 seu “eu” nesse processo. Renunciar 0s seus
desejos momentaneos e experimentar viver o papel do outro exige da crianca um
descentramento cognitivo e emocional. No jogo imaginario, a crianga vivencia imagens de si
e de outros membros da cultura, refinando a relacdo eu-outro. Ao brincar criando situagdes
imaginérias, a crianca tem a possibilidade de se deslocar, transitar por diferentes papéis e
tramas. Ela pode brincar do que j& vivencia, do que ainda ndo pode ser, daquilo que o cddigo
social censura, daquilo que ela aspira ser naquele momento. Sob o ponto de vista do
desenvolvimento, a cria¢do de uma situacdo imaginéria pode ser considerada como um meio

para desenvolver o pensamento abstrato.
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Desenho 6 — Representacdo de Caio C. do que mais gosta de brincar na escola.

Caio C. representou no desenho 6 a brincadeira de dirigir no pétio da escola. Ao
brincar de dirigir um carro, mesmo que operando de forma imaginaria, Caio C. apropriou-se
do significado social que essa atividade representa. Assim, partindo inicialmente de uma
necessidade que a crianga tem de interagir com o0s objetos e atividades de um mundo ainda
inacessivel para ela, tal atividade produz na crianca a instauragdo de uma Zona de
Desenvolvimento Proximal que fora descrita por Vigotski (1998). Ao imitar o ato de dirigir,
ela é capaz de se apropriar do significado dessa atividade, construindo regras ao guiar,
desenvolvendo as habilidades bésicas que a atividade requer. O brincar ndo estd desvinculado
do mundo real. Protagonizar a agdo de dirigir um carro € uma atividade que parte da
necessidade da crianga de inserir-se no mundo social, participando ativamente dele. As
atividades do mundo social que a crianca vive se constituem em contetdos para suas
brincadeiras. Portanto, o papel do adulto, tanto na constituicdo dos contelidos das
brincadeiras, quanto na sua mediacéo, é extremamente significativo para o desenvolvimento
dessa crianca.

A brincadeira instaura um processo propicio ao desenvolvimento, sendo que as agdes
empreendidas pelas criangas sdo coordenadas, organizadas e antecipatorias, o que favorece a
consolidacdo do pensamento abstrato. O valor da brincadeira estd na possibilidade da
experimentacdo, uma vez que a crianca constroi significados, reelabora situaces, internaliza
novos conhecimentos. O valor da aprendizagem na brincadeira ndo estd somente no que é
transmitido pelas pessoas, mas na oportunidade de a crianga experienciar e reelaborar
situacoes.

Os jogos dindmicos com regras também foram representados pelas criangas em seus

desenhos. Conforme ja discutido no capitulo 1, a brincadeira com regras explicitas se
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desenvolve a partir da brincadeira de faz-de-conta. Como uma forma néo exclui a presenga da
outra, durante as observacdes das brincadeiras entre criangas nas areas externas da escola
como o parquinho e o pétio, pude presenciar o desenvolvimento de ambas as atividades entre

elas.

Desenho 7 — Representacdo de Jennyfer do que mais gosta de brincar na escola.

No desenho 7 Jennyfer representou a brincadeira de bicho realizada no pétio como
aquela que mais gosta de praticar na escola. Ao descrever como a brincadeira acontecia, ela
relatou que uma crianga € o bicho e que as outras se escondem dela: “Cada dia um é o
bicho...””. Essa brincadeira, denominada aqui de jogos dindmicos com regras, apareceu com
uma freqliéncia menor se comparada a brincadeira de faz-de-conta.

De acordo com os estudos e experimentos dos autores Leontiev (1998) e Elkonin
(1998), os jogos dindmicos com regras surgem a partir da brincadeira de faz-de-conta.
Durante o desenvolvimento da brincadeira hd uma evolugdo e as brincadeiras que possuiam
uma situacdo imagindria expressa e explicita, originam a brincadeira em que os papéis e
situacOes imaginérias sdo latentes e as regras séo explicitas. Na brincadeira de faz-de-conta a
regra estd sujeita ao papel protagonizado. Para Elkonin (1998), nos jogos dindmicos com
regras o acatamento das regras pelas criangas efetua-se mediante o argumento do jogo ou a
protagonizacdo. Em seus experimentos, o pesquisador concluiu que, na idade pré-escolar, a
introducdo de um argumento nos jogos dindmicos facilita a crianga o cumprimento da regra.
Embora o jogo com regras possua um objetivo e alvo definido, o motivo para a brincadeira
ainda é a atividade lGdica. Apesar das diferencas existentes entre 0s jogos protagonizados e 0s
jogos com regras, para 0 autor ambos conservam uma unidade interna na qual se destaca que,

para as criangas na idade pré-escolar, as regras estdo ligadas a um argumento.
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Na brincadeira de “bicho”, descrita por Jennyfer, a regra € explicita: correr e esconder-
se de uma crianga que foi definida de acordo com as regras construidas por aquele grupo
como aquela que perseguiria as demais. A situacdo imaginaria é latente: as criangas fogem de
algo imaginario, no caso um bicho. Na situacdo descrita pela crianca o proposito era fugir do
“picho”, e a crianga o fazia mesmo que seu impulso fosse agir de forma que fosse encontrada
por ele. Ao buscar dominar as regras, a crianga domina o seu proprio comportamento,
subordinando-o a um propdsito definido.

Apesar de observar na sala de atividades das criancas a presenca de jogos educativos,
as brincadeiras envolvendo a utilizacéo de tais materiais, cujo objetivo se detém na aquisi¢do
de contetdos e no desenvolvimento de habilidades, praticamente ndo foi ndo lembrada pelas
criangas nos desenhos. Naqueles em que foram citados, os jogos educativos foram
representados pelas criancas no desenvolvimento da brincadeira simbolica. Como atividade
principal da crianca na idade pré-escolar, a brincadeira de faz-de-conta se sobressai em
relacdo as demais brincadeiras e as criangas subvertem o uso dos jogos educativos utilizando-

0s como objetos-pivd para suas atividades simbdlicas.
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Desenho 8 — Representacdo de Bruna do que mais gosta de brincar na escola.

No desenho 8 Bruna representou a sala de atividades com diversas mesinhas e
cadeiras. Disse que a brincadeira de que mais gostava era a de “casinha”. Em cada mesinha
desenhou diversos jogos que, de acordo com sua descrigdo, eram “jogos de encaixar”. “Eu
gosto de brincar de filhinho e de fazer comidinha... Eu brinco com meus coleguinhas. Com os
brinquedos eu faco uma varandinha, uma sala... Ai eu finjo que eu mudei de nome...”

Na fotografia 2, as criancas utilizaram um material que originalmente se destina a

trabalhar conceitos como forma, tamanho, espessura, cor e subverteram o seu uso através da
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brincadeira de faz-de-conta. A caixa e 0s objetos do material pedagdgico denominado “blocos
I6gicos” foi utilizada como garagem para os carrinhos das criancas na situacdo de brincadeira

que vivenciavam.

Fotografia 2 — Criancas em situacdo de brincadeira na sala de atividades.

A partir das situacdes descritas podemos confirmar, tendo como referéncia os estudos
de Leontiev (1998), que os jogos didaticos ou limitrofes ndo se constituem como uma
atividade principal para o desenvolvimento psiquico da crian¢a, tendo um significado
suplementar para elas na idade pré-escolar. Para o grupo de criancas pesquisadas, prevalece
como principal atividade a brincadeira de faz-de-conta. Provavelmente, se o grupo fosse
constituido por criangas com idade um pouco mais avancada poder-se-ia ter outra atividade

como a principal entre as criangas.

3.2 O processo de intera¢do nas brincadeiras

O espaco institucional da educacdo infantil € por suas caracteristicas um ambiente
socializador. Nele, as criancas tém a oportunidade de conviver com outras criangas
possibilitando a vivéncia de uma grande variedade de experiéncias e situagdes interativas
entre elas e entre as criangas e os adultos que lidam com elas. As atividades de brincadeira
observadas e relatadas pelas criangas a partir de suas produgdes graficas no contexto
investigado se manifestaram principalmente em situacdes de interagdes entre elas, fato que

permitiu que a interacdo se constituisse como uma categoria a ser interpretada.
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A tabela 3 representa como a interagdo constitui-se no contexto das criangas a partir do

desenho do que mais gostavam de brincar na escola.

Tabela 3 - Dados do desenho sobre o que a crianga mais gostava de brincar na escola

ATIVIDADE FREQUENCIA %
Crlan(;a_lnteraglndo com 16 80,0
outra crianca
Crianga brincando com
adulto

Fonte: Desenho das criangas.

2 10,0

A interacdo crianga/crianga durante a brincadeira apareceu em um ndmero muito
significativo indicando que é, a partir de suas interagdes com o grupo de criancas, que elas
constroem 0s seus contextos de brincadeiras. A brincadeira deve ser entendida como uma das
experiéncias sociais praticadas pelas criangas, sendo que a condigao principal para que elas se
envolvam em uma atividade ludica em interacdo é que elas sejam capazes de desenvolver
acBes comuns entre si. As acBes cooperativas, voluntarias e o envolvimento das criangas
permeiam a situacgéo de interagdo durante a brincadeira. Ferreira (2004, p. 60) aponta que as
acOes das criangas s6 fazem sentido se forem agdes comuns entre pares. A respeito das

interagdes sociais destaca que

[...] sdo processos de relagdo, comunicacdo e identificacdo que ndo so
permitem a negociagdo das definicdes da realidade de cada individuo como
facilitam a criacdo de entendimentos comuns acerca do significado e sentido
de simbolos e agbes e sua aceitacdo mutua por forma a tornar bem sucedida
a acgdo cooperativa.

Nas observagdes das criancas em situaces de brincadeira, foi possivel constatar que
durante a realizacdo dessa atividade elas se organizam em grupos. A aproximacdo de uma
crianga em cada grupo de brincadeira se d& pelo interesse em que tem pela atividade, sendo
necessario muitas vezes negociar com determinado grupo de criangas sua entrada no contexto
da trama. Assim, em situagBes de brincadeira observadas no patio, no parquinho, ou na sala de
atividades, presenciei diferentes grupos de criangas se organizando e brincando em diversas

atividades, conforme a fotografia 3:
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Fotografia 3 — Criancas brincando no parquinho da escola.

Para a perspectiva histérico-cultural, a constituicdo do sujeito se da a partir das
relacbes que estabelece com o outro. Portanto, as situacdes de interagdes nas brincadeiras
contribuem para esse processo. No momento da brincadeira as criangas podem agir de forma
mais autdbnoma, construindo suas proprias regras, definindo os contextos da atividade ludica,
assim como 0s papéis que cada um desempenhara. A brincadeira é muitas vezes a Unica
oportunidade que as criancas tém na escola para definir situagbes em grupo sem a
interferéncia direta de um adulto. Tal experiéncia é muito rica para as criangas, que se sentem
parte integrante daquele espaco.

Para Vigotski (1998), o fio condutor do desenvolvimento do ser humano é
prioritariamente desencadeado pelas relagfes sociais. O acesso da crian¢a ao universo cultural
se da através das interagbes com as outras pessoas da cultura. E o grupo social no qual a
crianga esta inserida que lhe possibilita desenvolver formas de perceber e apreender o real a
partir dos elementos que estdo carregados de significados e que foram construidos
historicamente por determinada sociedade.

Compreendendo que a brincadeira faz parte da cultura infantil e que as criangas, a
partir das interagdes que estabelecem, sdo capazes de reelaborar a cultura produzindo novas
significagbes, podemos considerar que a interagdo das criangas durante as brincadeiras
constitui-se em suas culturas infantis. Assim, a brincadeira tem um papel muito importante
para que a crianca, através da interacdo com seu grupo de pares, possa se apropriar do
contexto cultural na qual esta inserida. E importante destacar que, a partir do conceito de
cultura que vem sendo considerado nesta discussdo, esta ndo representa um sistema estatico e
pronto para ser apropriado pela crianga. Ao contrario, a cultura € um processo dinamico,

capaz de ser recriado e reinterpretado pelos seus membros. A crianga, portanto, a0 compor
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determinado grupo cultural, também é capaz de construir uma historia singular a partir de suas
experiéncias em um determinado contexto, contribuindo, assim, para as transformacdes
culturais do grupo. Nesse processo de apropriagéo e ressignificacdo da cultura as interagdes
possuem papel fundamental. Sujeitos de cultura que somos, o desenvolvimento do ser
humano se faz do social para o individual.

A crianga, no entanto, ndo inventa 0 mundo, mas se apropria dos seus valores, normas
e acOes que estdo presentes no contexto na qual estd inserida, trazendo novas elaboragoes e
significagdes. Considerando que as criangas Sd0 Seres sociais que vivem suas experiéncias
num determinado contexto, ndo podemos considerar que a apropriacdo da cultura por ela se d&
de forma passiva, visto que, ao contrério, as criancas a ressignificam, sendo também capazes
de produzir cultura. A partir da concepcéo historico-cultural discutida, a crianca € um sujeito
marcado pela histéria e pela sua cultura, interagindo com a realidade e revelando uma
singularidade propria que marca a sua experiéncia cultural e social.

A experiéncia cultural e social, assim como os significados que damos aos objetos, as
pessoas ou situacdes sd fazem sentido se compartilhados socialmente atraves da situacéo de

interacdo. Ferreira (2004, p. 58) aponta que

[...] as criangas ndo se “limitam” a reproduzir o mundo dos “grandes” a sua
escala mas, “pelo avesso”, o reconstroem e ressignificam através de
multiplas e complexas interagdes com os pares, permite mostra-las ndo s
como autoras das suas proprias infancias mas também como atores sociais
com interesses e modos de pensar, agir e sentir especificos e comuns,
capazes de gerar relagdes e contedidos de relagdo, sentido de seguranga e de
comunidade que estdo na sua génese como grupo social.

Considerando que as criangas sdo seres que produzem cultura, Sarmento (2003, p.7-8)
afirma que “as culturas da infancia constituem-se no matuo reflexo de uma sobre a outra das
produgdes culturais dos adultos para as criancas e das produgdes culturais geradas pelas
criangas nas suas interacfes de pares”. O autor destaca que a cultura da infancia é a
capacidade de as criancas construirem de forma sistematizada modos de significacdo do
mundo, afastando-se de uma concepcao naturalizante dos modos de percepgao, representagao

e de significagdo do mundo por elas.

[...] culturas infantis sdo produzidas numa relagdo de interdependéncia com
culturas societais atravessadas por relacdes de classes, de género e de
proveniéncia étnica, que impedem definitivamente a fixacdo num sistema
coerente Unico dos modos de significacdo e acdo infantil. (SARMENTO,
2003, p. 4).
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De acordo com Sarmento (2003), as culturas da infancia estruturam-se em torno de
alguns pilares, entre eles a interatividade e a ludicidade. A interatividade, entendida como a
cultura de pares, permite as criangas se apropriarem, reinventarem, reproduzirem o mundo
que as rodeia.

A fotografia 4 mostra as criangas em situacdo de interacdo participando de uma
atividade de brincadeira em que a protagonizacdo de papéis sociais referentes a um
determinado contexto familiar estava presente. Na brincadeira de “casinha” ou de “mamée e
papai e filhinho” conforme denominam as criangas, meninos e meninas, a partir de uma
situacdo de interacdo, tém a possibilidade de ampliarem seus conhecimentos de mundo a
partir das experiéncias trazidas por cada crianga e que vai se incorporando no contexto da
brincadeira. Tais situagfes ndo seriam instauradas se ndo houvesse uma possibilidade de
interag&o entre os pares.

Fotografia 4 — Criangas brincando no péatio da escola.

A experiéncia do brincar é considerada como um dos pilares que constituem as
culturas infantis. Para Sarmento (2003, p.12), “o brincar é condicdo da aprendizagem e, desde
logo, da aprendizagem da sociabilidade”. A forma como a escola concebe tal atividade
influencia na maneira como as culturas infantis sdo construidas pelas criancas. Assim, o
brincar, entendido como cultura ludica da crianga, é experienciado das mais diferentes formas
pelas criangas ao vivenciarem suas culturas infantis.

A brincadeira, compreendida como uma cultura infantil, ndo é uma atividade isolada e
descontextualizada, ao contrario, “as culturas da infancia transportam as marcas dos tempos,

exprimem a sociedade nas suas contradicdes, nos seus estratos e na sua complexidade”

97



(SARMENTO, 2003, p. 4). E também um processo criativo, considerando que as criangas sio
seres sociais plenos, dotados de capacidade de agéo e criacao.

Tanto nas situagdes de brincadeira observadas entre as criangas quanto na realizagéo
dos desenhos, conforme podemos ver no desenho 9 de Verdnica, as criangas demonstraram
que a interacdo entre elas acontece principalmente a partir do contexto da brincadeira.
Meninos e meninas brincam juntos, aproximando-se a partir de seus interesses em realizar

determinada atividade.

Desenho 9 — Representacdo de Verdnica sobre a escola.

Ao brincar, as criangas aprendem experimentando e partilhando com os outros
membros da cultura elementos que fazem parte de seus contextos. Essa aprendizagem que se
instaura a partir da relagdo com o outro promove o desenvolvimento. Vigotski (1998) enfatiza
que o desenvolvimento esta intrinsecamente ligado a aprendizagem desde o primeiro dia de
vida da crianca. Para o autor, um aspecto determinante do aprendizado é o fato de ele criar a
Zona de Desenvolvimento Proximal, despertando processos internos de desenvolvimento que
se instauram principalmente em situagOes de interagdo da crianga com pessoas em seu
ambiente e em cooperagdo com seus companheiros. O aprendizado é, portanto, um aspecto
necessario ao processo de desenvolvimento das fungbes psicoldgicas especificamente
humanas.

Através da interacdo social com diferentes membros da cultura, a crianca aprende, o
que Ihe possibilita desenvolver funcdes que estdo além do seu nivel de desenvolvimento real.
No desenho 9, Veronica se representou interagindo com seus colegas em diversas situagdes de
brincadeira no pétio da escola. Nessa representacdo podemos refletir sobre as inumeras
aprendizagens e experiéncias que cada crianca pode proporcionar ao seu grupo a partir das

situacOes de brincadeiras vivenciadas por elas no contexto da instituicdo de educacgéo infantil.
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Um fato importante a ser analisado é que durante as brincadeiras no patio observei
meninos e meninas de diferentes turmas e idades comungando o mesmo espago na realizagéo
de suas atividades. Nesse contexto, a oportunidade proporcionada pelo agrupamento de
meninos e meninas de diferentes faixas etarias € um momento rico de interagdo entre criangas
com niveis diferenciados de experiéncias e desenvolvimento. Nos momentos de brincadeiras
coletivas o grupo de criangas partilha os significados que marcam nossa existéncia social, o

que podemos observar no desenho de Caio M.
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Desenho 10 — Representacdo de Caio M. do que mais gosta de brincar na escola.

Caio M. representa a situagdo de brincadeira vivenciada por ele e os colegas no pétio e
relata: “Eu gosto de brincar com meus amiguinhos... com meu primo também...ele é este
pequeno aqui...” (apontou para o desenho). Caio M. desenhou 0 primo que estuda na mesma
escola, porém, na outra turma.

A partir das brincadeiras as criangas se permitem dialogar e conviver com seus pares,
ampliando seus contextos de experiéncias, aprendendo a partir da vivéncia do outro e,
conseqiientemente, promovendo seus processos de desenvolvimento a partir das relagdes de
interagdo com o grupo.

Conforme o que foi discutido, a intera¢do crianca-crianga foi fortemente representada
pelas criancas nas situagdes de brincadeira. Tal fato merece uma andlise mais cuidadosa j&
que, nos desenhos, a interacdo adulto-crianca durante as brincadeiras apareceu em uma
freqliéncia de apenas 2 desenhos conforme tabela 3, sendo que em um a crianga interagia com
0 pai e no outro a crianga brincava com a professora de educacéo fisica. Ao indicarem em
seus desenhos a auséncia da educadora interagindo nas suas situagOes ludicas, as criancas

apontam para a necessidade de discutirmos essa importante questéo, trazendo a reflexéo sobre
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0 papel que os professores tém desempenhado nos processos de brincadeira vivenciados no
cotidiano das institui¢des de educacéo infantil.

Sabemos da importancia fundamental do professor ser o adulto responsavel por mediar
as situacOes de aprendizagem das criangas no espago da educacdo infantil. Mais
especificamente com relagdo a brincadeira, cabe ao professor ser o propiciador de espacos,
tempos e materiais para que as criangas experienciem situagdes ludicas na escola. No entanto,
0 papel do adulto ndo deve ser somente o de organizar tais espagos e materiais. Mais do que
iSso, a concepcao de desenvolvimento infantil, de infancia e de brincadeira que estéo inerentes
a sua pratica educativa influencia na forma como a brincadeira acontece nos contextos da
instituicdo.

A partir da experiéncia vivenciada enquanto professora, pude perceber diretamente
préticas dicotbmicas dos professores com relacdo a brincadeira. Uma delas refere-se a
concepcdo de que toda brincadeira da crianga deve ser orientada a partir de um objetivo
pedagdgico. Ao assumir a referida pratica, muitos professores realizam intervencdes
desnecessarias e sem nenhum significado para as criangas, “pedagogizando” a sua atividade
de brincadeira. Outra pratica comum é de que o professor ndo deve interferir nas brincadeiras
das criancas, cabendo-lhe somente ser o adulto que estd por perto para acompanhar a
atividade. Por trds dessa préatica podemos encontrar uma concep¢do espontaneista da
brincadeira, que parte do entendimento de que essa atividade € natural e inata na crianga,
cabendo & escola e aos professores somente “deixar” que elas brinqguem. Ao se distanciar do
universo da brincadeira infantil, resta ao adulto, na maioria das vezes, o papel de controlar e
vigiar a brincadeira das criancas, cuidando para que elas ndo se machuguem, ndo estraguem
0s brinquedos, comportem-se dentro das regras determinadas pelos educadores. As duas
concepgdes referidas acima partem de praticas equivocadas, adultocéntricas, controladoras e
que desconsideram a participagdo das criangas enquanto sujeitos de direito e a brincadeira
enquanto uma atividade constituinte da formacédo histdrica e cultural dessa crianga. Por tudo
que foi discutido até o momento, ndo podemos concordar com tais concepces, j& que a
brincadeira ndo é uma atividade natural da crianca ou da infancia, sendo sim, fruto de uma
construcéo histdrica.

Durante as observagdes realizadas nesta investigagdo, pude constatar a presenca
constante do adulto durante o desenvolvimento das brincadeiras das criancas. No entanto, essa
presenca se resumia basicamente, principalmente nos espagos externos, a uma acdo de
controle das criangas durante a atividade lidica, sendo a professora uma referéncia das

criangas quando estas precisavam resolver alguma situagdo de conflito entre elas. Sem duvida,
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é de responsabilidade da professora encaminhar a resolucdo de conflitos entre as criangas,
encorajando-as a solucionarem e refletirem sobre tais situagGes. No entanto, durante a
atividade de brincadeira o papel da professora ndo deve ser resumido a uma presenca adulta
capaz de orientar e resolver tais questdes. Sua presenca enquanto mediador das interagdes
lidicas das criancas também deve ser o de estar disponivel as crian¢as quando for de interesse
delas té-lo como parceiro nas suas brincadeiras. O papel de observador atento as situacdes
lidicas das criancas também € um rico momento em que o professor obtém valiosas
informacGes sobre as criangas e seu universo.

Considerado como um parceiro mais experiente do grupo de criancas, o professor deve
propiciar um ambiente rico em interagdes e experiéncias variadas e significativas para 0s
pequenos. Ao ser um mediador entre a crianga e 0s objetos do conhecimento, deve organizar
espacos e situacdes de aprendizagem, pautadas nas relagbes de interagdo, articulando as
capacidades afetivas, emocionais, cognitivas e sociais das criangas tendo como referéncia a
instauracdo da Zona de Desenvolvimento Proximal discutida por Vigotski. Observar, intervir
e integrar-se sdo agOes a que o professor deve estar sempre atento durante as atividades de
brincadeira das criangas, tendo o necessério discernimento para perceber o0 momento quando
cada uma dessas ag0es deve ser priorizada por ele.

Cerizara (2002) aponta em seu estudo que ha uma certa estranheza das educadoras
frente ao fato de pensarem sobre a possibilidade de brincarem com as criangas. De acordo
com a autora, tal situagdo, muito comum nos contextos da educagédo infantil, deve-se ao fato
de a brincadeira de faz-de-conta das criangas ser considerada como uma atividade menos
importante para as educadoras cujo trabalho encontra-se muito voltado para o modelo escolar,
considerando que a sala se constitui no lugar para atividades dirigidas pelo adulto e ndo em
um espaco voltado para a brincadeira. Para a autora, ha um hiato entre o discurso corrente que
emprega a importancia do brincar para o desenvolvimento infantil, considerado como
atividade cultural e social, e o brincar que acontece nas praticas cotidianas das institui¢des de
educacéo infantil.

Elkonin (1998) ressalta a extrema importancia da relagdo adulto/crianga nas situacdes
ladicas. O autor aponta que as situacOes de interacdo e apropriagdo das produgdes humanas
que sdo mediadas pelos adultos contribuem para o processo de desenvolvimento da crianga.
Para que no contexto da educagdo infantil a brincadeira opere na diregdo do desenvolvimento
da crianca, € indispensavel a mediagdo do adulto. Para tal, faz-se necesséria a superacdo da
compreensdo naturalizante do brincar t&o presente em nossas instituigdes de educacao infantil.

Nesse sentido, a mediagdo do adulto durante a brincadeira assume um papel importante na
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trajetéria de apropriacdo e objetivagdo da cultura humana vivenciada pelas criancas ao

brincar.

3.3 O espaco nas brincadeiras infantis

A categoria espago Se constituiu a partir das producbes das criangas que, ao
desenharem a escola, evidenciaram a opgéo pelos espagos externos em detrimento dos
espacos internos. No primeiro desenho, cujo tema foi a escola, as criangas representaram o

espaco na freqliéncia apresentada pela tabela 4.

Tabela 4 - Dados do desenho sobre da escola

LOCALIZACAO FREQUENCIA %
Espago externo 18 90,0
Espaco interno 5 25,0
Espago interno e externo 3 20,0

Fonte: Desenho das criangas.

No segundo desenho, ao representarem suas atividades de brincadeiras preferidas, os

espacos onde estas aconteciam apareceram na frequéncia descrita pela tabela 5.

Tabela 5 - Dados do desenho sobre o que a crianga mais gostava de brincar na escola

LOCALIZACAO FREQUENCIA %
Espago externo 17 85,0
Espaco interno 4 20,0
Espaco interno e externo 1 5,0

Fonte: Desenho das criangas.

Podemos observar que 0s espagos externos representados pelo pétio, o parquinho e o
clube®”, obtiveram uma fregiiéncia bem maior que os espagos internos representados pela sala

de atividades.

%0 clube lembrado pelas criancas é de natureza particular e situa-se no quarteirdo em frente a escola. Esta, ao
buscar alternativas para que as criangas pudessem diversificar suas atividades cotidianas, firmou um convénio
com esse clube e as criangas o freqlientam duas vezes por semana na parte da manhad. O clube tem uma éarea
externa ampla e foi lembrado por algumas criangas como um lugar onde realizam suas brincadeiras.
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O fato de 0s espagos, internos e externos, estarem presentes nos desenhos das criangas
levou a necessidade de discutir esse tema, considerando ser de extrema importancia analisar a
preferéncia das criancas pelo lugar onde desenvolvem as suas brincadeiras.

Vigotski (1998) enfatizou que o papel da interacdo com o0s outros sociais é
fundamental no desenvolvimento dos processos psicolégicos. Compreendendo que 0 meio
social tem forte influéncia nesse processo, ressalto que os elementos constitutivos do espago
também contribuem, ao considerar que o ambiente, assim como 0s elementos que estdo
dispostos e sua organizacdo, sdo construcfes historicas e culturais e como tais tém seus
significados apropriados e modificados pelos sujeitos que dele participam. A presenga de
determinados materiais, assim como a organizagdo e 0 uso que se faz do espaco, tém
influéncia nas interacBes entre as criancas e destas com os adultos, incidindo também na
forma como se d& a apropriacdo da cultura em determinados ambientes.

Partirei inicialmente da discussédo de alguns conceitos relativos ao tema ciente da
delimitacéo desta discusséo, que € complexa e requer um estudo abrangente, j& que, diferentes
areas do conhecimento e autores, discutem a questdo do espago a partir de perspectivas
tedricas diversas.

Em estudo anterior®®, analisamos que a quest&o do espago nas instituicdes de educacio
infantil e os desdobramentos que dele decorrem vao além de concebé-lo apenas como um
arranjo da estrutura fisica, considerando que a organizacdo dos espacos educativos e a forma
como sio pensados demonstram a intencionalidade educativa da instituicdo. E preciso
considerar toda sua dimensdo simbdlica a ser apropriada e reelaborada pelos educadores,
funcionérios e pelas criangas.

Considero o espacgo escolar uma fonte de experiéncias e aprendizagens. Por estar
impregnado de significacBes afetivas e culturais, é um espaco que educa, constituindo-se
como um elemento significativo no curriculo. A este respeito, Alves (1998) pontua que o
espaco deve ser considerado dentro da problemética curricular, sendo preciso resgatar-se a
materialidade dos processos no que se refere ao cotidiano escolar. A autora faz uma leitura do
espaco enquanto dimensao material do curriculo.

Assim entendido, a organizagdo do espago escolar deve atentar para a diversidade
cultural, contemplando os interesses das crian¢as, suas especificidades, possibilitando a

construgdo de uma identidade cultural e sentido de pertencimento (FARIA, 1999).

¥ SILVA, Léa S. P.; ARAUJO, Viviam C. Reflexdo critico-colaborativa na creche: o espaco em discussdo.
Educacdo em Foco, 2008. (no prelo). Esse artigo partiu da discussdo sobre espaco tendo como referéncia a
pesquisa em desenvolvimento no grupo “Infancia(s) e educacdo”, da Universidade Federal de Juiz de Fora,
coordenado pela professora Léa Stahlschmidt Pinto Silva.
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Mas, afinal, que espaco é esse? Qual o significado de espago estarei considerando ao
discuti-lo a partir de questdes que emergiram do contexto de uma instituicdo de educagdo
infantil? A partir desses questionamentos, é importante destacar que o conceito de espaco a
ser considerado nesta pesquisa serd o discutido por Frago (1998) e Tuan (1983). Para o
primeiro, 0 espaco ndo é neutro. Ele é vivo e produz sentidos, podendo demarcar também
relacbes de poder e de escolhas. Ainda segundo Frago (1998, p. 78), “todo espago é um lugar
percebido. A percepgdo é um processo cultural. Por isto, ndo percebemos espacos, sendo
lugares, isso €, espacos elaborados, construidos”.

O lugar é discutido por esse autor como um conceito que da sentido ao espago. O
espaco vai se transformando em um lugar na medida em que vai ganhando um significado

para os sujeitos que o constroem cotidianamente.

A ocupacdo do espago, sua utilizacdo, supbe sua constituicdo como lugar. O
“salto qualitativo” que leva do espaco ao lugar &, pois, uma construcdo. O
espaco se projeta ou se imagina; o lugar se constréi. Constréi-se “a partir do
fluir da vida” e a partir do espaco como suporte; 0 espago portanto, esta
sempre disponivel e disposto para converter-se em lugar, para ser construido.
(FRAGO, 1998, p. 61)

De acordo com Tuan (1983, p. 6), espaco e lugar séo elementos do meio ambiente que
estdo inter-relacionados, muitas vezes tendo seus significados fundidos. No entanto, para o
autor, “espago € mais abstrato que lugar. O que comega como espago indiferenciado
transforma-se em lugar a medida que o conhecemos melhor e o dotamos de valor”.

Portanto, ao propor investigar o lugar do brincar para um grupo de criangas no
contexto de uma escola de educacdo infantil, considerei o conceito de lugar®® conforme o
adotado pelos autores supracitados: um lugar que foi construido ndo somente “para”, mas,
principalmente, “pelas” criangas a partir dos sentidos e apropriagdes que estas foram
construindo naquele espago.

O espaco vivido vai sendo construido e transformando-se em um lugar. Nesse lugar
elaborado e impregnado de sentidos é que se pode pensar na instituicdo de educagdo infantil
enquanto possibilidade para que as criangas possam construir suas identidades, relacionarem-
se, posicionarem-se no mundo, desenvolverem-se integralmente. O brincar, entendido como

uma atividade principal da crianga na idade pré-escolar proporciona que as criangas

% Nesta pesquisa a utilizacéo do termo “ambiente” sera considerado a partir do mesmo entendimento do conceito
de “lugar”. Para Lima (1989), o espaco € como um pano de fundo sobre o qual as sensacGes se revelam e
produzem marcas profundas. Através dessa qualificagdo o espaco fisico adquire a condicdo de ambiente.
Portanto, o espaco existe conjugado a um ambiente e vai possuindo significado para as criangas na medida em
que elas constroem relagdes afetivas nesse ambiente.



105

vivenciem tais experiéncias. O espago do brincar nas instituicdes de educacdo infantil em
tempo integral ndo pode ser um castrador de suas infancias. Precisa ser 0 espaco da existéncia
da multiplicidade, onde os diferentes possam se encontrar e vivenciar suas multiplas
possibilidades de existéncia.

A partir dessa discussdo compreendo que 0 espacgo, aparentemente estatico e
indiferenciado, é fruto de um processo dindmico de uma rede de relacdes, de fazeres,
descobertas e apropriagdes. E no espaco educativo da instituicio de educacio infantil que a
proposta pedagdgica ganha vida. E nesse espaco de saberes que sio propiciadas as criangas a
vivéncia de suas infancias. E nesse espago de sentidos que os sujeitos, criancas e educadores,
apropriam-se dele, transformando-o em lugar.

Nos desenhos produzidos pelas criancas, o patio e o parquinho se constituiram como
forte referéncia enquanto lugares de suas brincadeiras. No parquinho, os elementos como a

405y

“casinha™”, o “gira-gira” e o escorregador foram muito lembrados pelas criancas.

Desenho 11 — Representacao de Luis Othavio do que mais gosta de brincar na escola.

No desenho 11 Luis Othavio representa o parquinho e seus elementos como o gira-gira
e a casinha. “Gosto de brincar na casinha que fica no parque”. Indagado sobre o tipo de
brincadeira que realiza na casinha, responde: “Brinco de papai, filhinho e mamae. As vezes 0

Vitor é o pai e eu sou o filho...”

“ Esta casinha fica no parquinho e é feita de material pléstico. Ela tem portas e janelas e sua altura e largura
possibilitam que algumas criangas possam ficar dentro dela, assim como também ha espaco para que as criangas
levem para dentro alguns objetos que desejarem. Em minhas observacdes constatei que a casinha é um espago
muito desejado e utilizado pelas criangas em suas brincadeiras.
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Desenho 12 — Representacdo de Emille sobre a escola.

Emille representou, no desenho 12, ela e a colega brincando no parquinho. Os

elementos representados também foram a casinha e o gira-gira. No desenho 13, Caroline

representa a casinha e o escorregador do parquinho.
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Desenho 13 — Representacdo de Caroline sobre a escola.

Os elementos como o gira-gira, 0 escorregador, a casinha, a cesta de basquete e as

duas janelas da sala que d&do para o parquinho foram representados por Maria Isabel no

desenho 14 que relatou gostar de brincar de “bicho*"”” neste espaco.

4! Esta brincadeira ja foi discutida por representar os jogos dindmicos com regras que as criancas realizam.
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Desenho 14 — Representacdo de Maria Isabel sobre a escola.

Em minhas observacbes constatei que a ida ao parquinho € um momento muito
desejado pelas criangas. Na rotina da escola esta programado para cada turma ir ao parquinho
duas vezes por semana na parte da manhd e duas vezes por semana na parte da tarde. Em
conversa com uma das professoras, esta relatou que acha esse tempo insuficiente, mas que o
horario fora organizado assim para que todas as cinco turmas da escola pudessem ter acesso a
esse espaco semanalmente. Com relacdo ao patio, as criangas o frequentam diariamente,
sendo nesse local que criangas de diferentes turmas brincam juntas*?. O horario da atividade
no patio também foi comentado por uma das professoras como insuficiente, considerando
que, se houvesse mais tempo nesse espago, as criangas poderiam organizar melhor suas
brincadeiras.

As criangas nos apontam em seus desenhos que 0s usos dos espacos externos e as
brincadeiras no pétio e no parquinho sdo muito significativos para elas. Constatei que estes
s30 momentos muito esperados por elas na rotina*® da escola. No entanto, ao analisar o tempo
disponivel para que as criancas explorem os espacgos externos da escola como momentos de
brincadeira, constata-se que o tempo ainda é pouco, se considerarmos uma rotina de 9 horas
diarias na instituicdo. A preferéncia das criancas pelos espagos externos a partir de suas
representacdes graficas aponta para a necessidade de se refletir sobre as especificidades de

uma proposta de trabalho com criangas em uma escola de tempo integral. A necessidade de

2 As criangas tém 20 minutos na parte da manha e 20 minutos na parte da tarde para brincarem no patio. Essa
atividade é denominada na rotina da escola como o horério do recreio.

“* De acordo com Barbosa (2006, p. 89), as rotinas fizeram parte do processo de organizacdo das instituicdes
modernas, como as escolas, as fabricas entre outras. “Todas elas apresentavam em sua configuracdo um processo
de controle dos sujeitos, de esquadrinhacdo dos tempos, de distribuicdo nos espacos, de hierarquizacdo por
saberes especializados e de desenvolvimento de processos de homogeneizacdo”. Com relagdo ao modo como as
rotinas operam como categoria pedagdgica na educacéo infantil, a autora pontua que as regularidades das rotinas
fazem que elas se constituam de uma série de acfes que se repetem, com um padrao estrutural caracteristico, que
possui uma certa invariancia e é reconhecivel por todos aqueles que pertencem a area.
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contato com 0 meio externo e com 0s elementos na natureza deve ser considerada pela
proposta pedagdgica da escola. Elementos da natureza como o sol, nuvens, plantas, entre
outros, tiveram presenca significativa nas produges das criancas.

Ao discutir sobre a constituicdo da rotina na educagéao infantil, Barbosa (2006, p.116)
destaca que “muitas vezes, as rotinas que estdo presentes nas propostas pedagdgicas e nas
préticas das instituices de educacédo infantil tornam-se um elemento indiscutivel por estarem
profundamente ligadas a uma tradi¢éo social e educacional”. Por ser um habito j& consolidado
na prética, as rotinas acontecem sem uma reflexdo por parte dos educadores. O horério do
recreio, por exemplo, é uma atividade regular ja consolidada nas instituicbes escolares, ndo
havendo na maioria das vezes uma tomada de consciéncia por parte dos professores ao
refletirem sobre os usos do tempo e do espaco que tal pratica requer.

Um fato muito importante a ser analisado é que a constituicdo das rotinas parte, na
maioria das vezes, da concepgéo do adulto. N&o se discute com as criangas o uso do tempo e
do espaco, suas preferéncias, suas necessidades com relagdo ao tempo coletivo e individual.
Para Barbosa (2006), a fixidez da sequéncia, da ordem e da duragdo das atividades séo
caracteristicas das rotinas. Todavia, é preciso considerar que, quando as criangas gostam de
determinada atividade como a brincadeira, d&o-Ihe significado, sendo capazes de ficar muito
mais tempo envolvidas nela do que aquele previsto na rotina da escola. O que acontece é que
as rotinas, enquanto praticas inquestionaveis por muitos educadores, impedem que as criangas
possam vivenciar tempos qualitativamente mais significativos para elas.

A rotina estd alicercada na concepcdo de infancia presente nas praticas dos
educadores. Quero salientar que a instituicdo da rotina se faz necessaria, sendo um alicerce
para o desenvolvimento do trabalho com as criangas. A rotina tem sua importancia ao
estruturar a intencionalidade da a¢do do educador. No entanto, 0 uso do tempo deve ser
discutido para além de rotinas rigidas que buscam cristalizar as préticas baseadas na simples
justaposicdo de horas, procurando um tempo que contemple a subjetividade do grupo, que
seja multiforme com estruturas mais flexiveis, significativas e que também se pautem na

participacdo das criangas no que se refere ao atendimento de seus interesses e necessidades.
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Fotografia 5 — Parquinho da escola

Fotografia 6 — Patio da escola

A fotografia 5 representa o parquinho, onde podemos visualizar os objetos como o
escorregador, o “gira-gira”, a cesta de basquete e um pedago da “casinha”. A fotografia 6 é o
patio onde ao fundo podemos ver as arvores do clube que foi representado em alguns
desenhos das criangas.

A apropriacdo do espaco escolar e sua conseqliente transformacdo em um lugar
praticado e tomado por significados é sentida pelas criancas ao se expressarem sobre 0S

espagos de brincadeira na escola, conforme o desenho 15 seguir:
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Desenho 15 — Representacdo de Douglas do que mais gosta de brincar na escola.

Ao ser convidado a desenhar do que mais gosta de brincar na escola, Douglas fez a
seguinte indagacdo: “Posso desenhar o clube? [...] Eu brinquei de areia 14”. No desenho 15,
a crianga representou dois espagos de brincadeira significativos para ela. A brincadeira com
areia no clube foi representada na cor vermelha e na cor laranja foi representada sua atividade
de brincadeira no parquinho da escola. Ao desenhar o clube como um lugar lembrado por
realizar situagdes de brincadeira, Douglas revela que se apropriara de um espago fisico que
ndo integra o espago daquela instituicdo de educagdo infantil e dotou-lhe de valor e
significado, considerando-o como lugar para brincar.

O espaco do clube também foi lembrado por Larissa ao se manifestar sobre o que mais
gosta de brincar na escola. No desenho 16, ela se representou brincando de boneca no patio
com um colega. Depois desenhou diversas arvores e comentou: “Vou fazer um monte de
arvores... Daquela que fica 14 atrds no clube!”. Perguntei a ela sobre o que ela faz quando vai

ao clube: “Eu brinco de bola, de boneca e de mamae e filhinho...”
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Desenho 16 — Representacao de Larissa do que mais gosta de brincar na escola.
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Um espacgo que foi inicialmente pensado pelos adultos para proporcionar uma atividade
de lazer diversificada para o grupo de criancas foi por estas apropriado como parte
constituinte do espago escolar. Espago este que deixa suas marcas e transforma-se em lugar
praticado para as criangas.

Outros espacos que ndo séo pensados pelos adultos como um lugar de brincadeira para as
criangas sdo por elas apropriados, dando exemplo de sua capacidade de produzir novos
significados para os lugares a partir de suas interagdes. E o caso dos espagos que séo por elas
“reiventados”, como debaixo da mesa do refeitério e dos bancos cimentados que ficam no
patio, e outros “subvertidos”, como um canto perto da secretaria onde os adultos
insistentemente tentam coibir o seu uso, mas as crian¢as buscam estratégias para “burlar” tal

acdo por parte dos educadores.

Fotografia 7 — Criancas brincando no pétio da escola.

A fotografia 7 demonstra as criangas em situacoes de brincadeira no patio da escola. A
mesa do refeitério é um espaco apropriado por elas como um lugar para suas brincadeiras.
Nesse espaco, elas se dividem em cantos que se constituem por grupo de criangas que estejam
realizando alguma atividade de brincadeira em comum.

As criancas se apropriam de espacos que ndo sdo destinados especificamente para
realizarem atividades ludicas, mas que sao por elas reelaborados constituindo seus “territorios
infantis”. Esse conceito é discutido por Lopes e Vasconcellos (2005) que pontuam que, ao se
inserirem nos espagos destinados & educacdo, as criangas vao dotando-lhes de sentidos e
transformando-os em lugares. Ao se apropriarem dos lugares, reconstroem-nos e

ressignificam-nos. Criam nesses espacos seus territérios infantis, o que, para 0s autores,



112

constituem-se a partir da construgdo de identidades culturais que sdo partilhadas pelo grupo.

Segundo Lopes e Vasconcellos (2005, p. 39):

Toda criangca é crianga de um local; de forma correspondente, para cada
crianca do local existe também um lugar de crianca, um lugar social
designado pelo mundo adulto e que configura os limites da sua vivéncia; ao
mesmo tempo toda crianga é crianca em alguns locais dentro do local, pois
esse mesmo mundo adulto destina diferentes parcelas do espago fisico para a
materializacdo de suas infancias. As criangas ao apropriarem-se desses
espacos e lugares, reconfiguram-nos, reconstroem-nos e, além disso,
apropriam-se de outros, criando suas territorialidades, seus territorios usados.

A infancia vivida pelas criangas nesses espagos educacionais implica, portanto, um
espaco de negociacdo das produgdes de culturas das criangas nos lugares que lhes foram
destinados pelo mundo adulto. Sujeitos produtores de cultura que séo, subvertem a ordem que
Ilhes foi imposta e constroem nesses espagos/lugares o que autores chamam de
territorialidades infantis. O brincar propicia as criancas a constru¢do de lugares que sao
produzidos por elas na medida em que vao significando o espago e se apropriando dele.
Portanto, o espaco debaixo da mesa do refeitorio e do banco do patio, o canto perto da
secretaria, como tantos outros espacos apropriados pelas criangas, constituem-se em seus
territorios infantis.

Um fato importante a ser analisado € o de que a sala de atividades das criancas foi
pouco lembrada por elas nos seus desenhos como um lugar para suas brincadeiras. Minhas
observacGes pontuam que a brincadeira na sala de atividades se constituia muito mais como
um momento de “espera”. Uma “espera” entre uma atividade pedagégica e a hora do recreio
ou da merenda; um momento de “espera” no inicio da aula aguardando as criancas que ainda
ndo chegaram; uma “espera” no inicio da tarde, quando algumas criangas ja tinham acordado
do repouso e aguardavam as demais despertarem. Assim, a oportunidade de se utilizar o
espaco da sala de atividades como um lugar para brincar esvaziava-se de sentido.

Apesar da sala de atividades ser pouco valorizada como um lugar para as criangas
brincarem, foi possivel perceber que elas brincavam independente da situac&o proposta a elas.
Foi comum observar que, no término das atividades pedagogicas realizadas pelas criancas,
estas brincavam com seus colegas nas mesas. Os proprios materiais como lapis, giz de cera,
entre outros, eram utilizados como objetos-pivd de suas brincadeiras simbdlicas.

Outras vezes pude observar que as criangas brincavam nas mesinhas com materiais
diversificados, como pequenos animais e brinquedos de plastico, jogos pedagdgicos de

madeira, de encaixe, entre outros. Entretanto, algumas questdes emergem e precisam ser
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analisadas: apesar de presenciar atividades de brincadeiras das criangas no espaco da sala de
atividades, por que estas ndo expressaram através dos desenhos ser este um espago de
brincadeira para elas? Sera que a proposta de brincadeira vivenciada nos espago da sala de
atividade ndo é considerada por elas um momento legitimo de brincar?

Algumas analises podem ser feitas a partir da reflexdo iniciada. A primeira delas
refere-se a organizagdo da sala de atividades. De acordo com Carvalho e Rubiano (2000,
p. 107-108), “a organizacdo da sala de aula tem influéncia sobre os usuérios determinando em
parte 0 modo como professores e alunos sentem, pensam e se comportam”. A sala de
atividades da turma investigada apresenta um arranjo espacial aberto, com mesas e cadeiras
espalhadas pela sala. S&o cinco mesas coletivas com quatro cadeiras cada uma, que ficam
dispostas em duas filas proximas as paredes esquerda e direita da sala, formando um espago
central vazio para a circulacdo das pessoas. A mesa da professora fica em uma posi¢éo que
Ihe possibilita visualizar todas as mesas das criangas. De acordo com as autoras supracitadas,
esse tipo de arranjo espacial se pauta em um modelo centralizado no adulto, no qual a
proposta de atividades estruturadas e organizadas pela professora, limitam a capacidade que
as criancas tém de se organizarem de forma mais autbnoma. Nesse tipo de organizagéo, todas
as criangas devem fazer as atividades propostas pela professora ao mesmo tempo.

Kishimoto (2000) ressalta que esse tipo de organizagdo da sala de atividades dificulta
os cantos de exploragéo e o trabalho independente da crianga. Ao trabalhar com atividades
homogéneas, facilita a perspectiva adultocéntrica, estimulando o tempo de espera e a falta de
autonomia da crianca.

Carvalho e Rubiano (2000) discutem que uma proposta de organizagéo espacial menos
centralizada no adulto pode favorecer o envolvimento das criancas em atividades
diversificadas proporcionando uma maior interagdo com os companheiros. Tal organizacao
deve propiciar que as criangas escolham suas atividades. As autoras discutem a proposta dos
arranjos semi-abertos em detrimento dos abertos. O primeiro se caracteriza pela presencga de
zonas circunscritas** onde as criangas se dividem em subgrupos de acordo com o interesse em
realizar determinada atividade em cada uma das zonas.

Trazendo a discusséo da proposta do arranjo espacial apresentado pelas autoras para o
universo pesquisado, € preciso levar em consideraco a idade das criancas, o tamanho da sala

e as possibilidades de se construirem tais zonas com os objetos e materiais de que a sala

“ De acordo com Carvalho e Rubiano (2000, p. 118), as zonas circunscritas “sdo &reas espaciais claramente
delimitadas pelo menos em trés lados por barreiras formadas por mobiliario, parede, desnivel do solo, etc. A
caracteristica primordial dessas zonas é a sua circunscricdo ou fechamento, portanto, um aspecto topografico”.



114

dispde. Uma alternativa seria a proposta da criacdo de “cantinhos”*

com as proprias mesas de
que a sala j& dispGe. Em cada um deles poderia haver uma proposta de atividade diferenciada
escolhida pelas criangas conforme seus interesses. O sistema de rodizio entre as atividades
propicia que as criangas possam experienciar um tempo qualitativamente melhor, passando a
agir de forma mais autbnoma, aumentando a possibilidade de interag&o, considerando que elas
podem se movimentar nos diversos “cantinhos”. Uma outra caracteristica desse tipo de
arranjo é a descentralizagdo da figura do professor, restando-lhe mais tempo para acompanhar
de perto as atividades desenvolvidas pelas criangas em cada proposta.

Analisando essa discussdo, é possivel constatar que muitas praticas adotadas por
grande parte das instituicbes de educagéo infantil referem-se a um modelo da escola de ensino
fundamental onde a sala de atividades é um local sério, de siléncio e concentragdo, ficando a
hora de brincar restrita ao horario do recreio, ou seja, nos espacos externos da escola. A
adogdo de modelos escolarizados reduz ainda mais 0 espaco do brincar das criangas nas
instituicbes de educacdo infantil em tempo integral. E claro que ha muitas propostas de
trabalho no ensino fundamental que se recusam a assumir tal postura e h4 concepcdes de
educacéo infantil que ndo importam modelos escolarizados. Contudo, ressalto aqui, e muitas
pesquisas revelam tal pratica, que o discurso que circula entre muitos educadores, estendendo-
se também as familias, é que sala de aula ndo é lugar para brincar.

Em pesquisa realizada em institui¢des publicas de educagdo infantil no municipio de
Séo Paulo, Kishimoto (2000) aponta que a tradicdo pedagdgica brasileira adota modelos
escolarizados para a educagdo infantil e que tais modelos resultam em concepcdes sobre
crianca, educacdo infantil e funcdes da escola que precisam ser consideradas. Com relagéo ao
brincar, sua pesquisa revela que os profissionais de educacdo infantil associam essa pratica as
atividades voltadas para educacéo fisica e aos espagos externos como o pétio e o parque. A
autora pontua que a sala de atividades € um espaco para a aquisicdo de conteldos,

privilegiando-se as atividades pedagdgicas em detrimento do brincar.

“ Considerei o termo “cantinho” por este j& ser utilizado por alguns professores que empregam tal organizacio
em suas salas de atividades. Na aproximacao feita com a escola no ano de 2006 tive a oportunidade de presenciar
uma professora da escola pesquisada fazendo o uso desse tipo de organizacdo com as criangas. Percebi que ela
organizou a sala em alguns cantos como o da modelagem, das artes plasticas, do faz-de-conta e dos jogos
pedagdgicos. Conversando com a professora sobre essa proposta, ela me disse que as criangas gostavam muito e
que ela trabalhava muito a vontade nesse tipo de organizagdo. No entanto, ela me relatou que essa organizagdo
da sala € feita apenas uma vez por semana. Na ocasido ndo entrei em maiores detalhes com a referida
professora, mas, analisando a situag@o, penso que a pratica da organizacdo da sala em espacos abertos é uma
forte referéncia ainda presente nos modelos das escolas de educagdo infantil, e que romper com modelos de
organizacdo do ambiente centrado no adulto é ainda um processo a ser construido. Na turma pesquisada ndo
presenciei em nenhum momento a organizacdo da sala em “cantinhos” conforme o descrito acima. Constatei,
portanto, que a organizacdo da sala em “cantinhos” é uma organizacdo ocasional que ndo faz parte da rotina
escolar da instituicao.
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Em pesquisa realizada sobre o estabelecimento de rotinas nas instituicdes de educagdo
infantil, Barbosa (2006) também constatou que as rotinas para as criancas de 4 a 6 anos dao
maior énfase nos processos de transmissdo de informagdo e preparagdo para 0 ensino
fundamental.

Kramer (2006) salienta que o ensino fundamental e a educagdo infantil devem
articular-se considerando a experiéncia com a cultura a base para o trabalho, e que, tanto em
um segmento quanto no outro, é preciso compreender as criangcas como crian¢as e ndo s
como alunos.

Portanto, uma possibilidade levantada para a auséncia nos desenhos das criangas de
situacOes de brincadeiras nos espagos internos da escola pode ser a internalizagdo por parte
delas do discurso que o lugar de brincar é no patio ou no parquinho. Outra possibilidade é a de
que a organizagdo da sala e o controle das atividades por parte das professoras ndo possibilita
que elas se apropriem do espago transformando-o em um lugar para brincar. Ja nos espagos
externos, onde a centralizacdo no adulto € menor, as criancas tém mais liberdade de se
apropriarem do espaco a partir das multiplas interaces possiveis e também da constitui¢do
dos seus territorios infantis. Fato que ndo acontece na sala de atividades onde a organizacdo
espacial dificulta a realizagdo de propostas de brincadeiras diferenciadas, conforme o
interesse das criancas. Na sala de atividades a propria interacdo crianca-crianca fica limitada
ao grupo de 4 criangas que se sentam juntas ao redor de uma mesinha.

Considero que o espago para o brincar deve ser um espaco efetivo, independentemente
se acontece nos ambientes externos, como o parquinho e o patio, ou nos internos, como a sala
de atividades. N&o é a metragem do espaco que fard a diferenga, mas sim o universo que é ali
construido. A qualidade da experiéncia de brincar ndo esta no tamanho do ambiente, mas
antes nos sentidos que aquele espago produz. Portanto, enquanto a sala de atividade for um
espaco pensado pelo adulto para as criangas, esta ndo sera considerada por elas como um
lugar para brincar.

Assim como ¢é de relevante importancia a relacdo do outro nos processos de formagédo
das criancas, o espaco também se constitui como um elemento de mediacdo nesse processo.
Os professores devem estar atentos para todas as possibilidades que o espaco pode oferecer as
criangas, atentando para os processos de apropriagdo simbdlica e as interagdes sociais. As
criangas precisam de autonomia para explorar o seu espaco de brincadeira, escolher seus

parceiros e objetos a serem utilizados na situacdo ludica. Segundo Lima (1989, p. 72),
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¢ preciso, pois, deixar o espaco suficientemente pensado para estimular a
curiosidade e a imaginacdo da crianca, mas incompleto o bastante para que
ela se aproprie e transforme esse espago através da sua prépria acao.

Essa compreensdo vale tanto para os espagos externos como para o0s internos. O
arranjo espacial dos ambientes destinados as criangas pode se constituir em uma oportunidade
de desenvolvimento, ao favorecer que elas se apropriem culturalmente desse espaco. Ao
construir cendrios imaginarios a partir dos contextos de brincadeira e dos elementos e espagos
dispostos, as criangas ampliam significativamente as possibilidades de uso e os significados

que aquele ambiente possibilita.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tudo acaba mas o0 que te escrevo continua.
O que é bom, muito bom.

O melhor ainda néo foi escrito.

O melhor esta nas entrelinhas.

CLARICE LISPECTOR

Compreendendo a crianca enquanto sujeito social, com caracteristicas e necessidades
proprias e que sdo delineadas historicamente, debrucei-me na necessidade de pesquisar o
lugar ocupado pela brincadeira a partir da perspectiva delas préprias, investigando um grupo
de criangas que vivenciavam o cotidiano de uma instituicdo de educagédo infantil por nove
horas diarias. Na busca por compreender essa cultura ludica das criancas, optei por adentrar
no mundo dos pequenos, trazendo suas vozes para a discussdo do tema.

O referencial tedrico constituiu-se a partir de autores que consideram a brincadeira
como uma atividade histérico-cultural das criangas. No entendimento da brincadeira como
uma atividade presente no cotidiano da educagdo infantil, busquei alicercar a compreenséo
dessa atividade como algo além de concepgles espontaneistas, encontrando na perspectiva
historico-cultural e no dialogo com os estudos sociol6gicos da infancia um alicerce que
permitiu a construgdo de uma concepgdo de brincadeira enquanto algo imbricado na cultura.

Os achados desta pesquisa apontam que o brincar é a atividade principal da crianca na
idade pré-escolar. Esta investigacdo possibilitou descortinar um universo da brincadeira tdo
presente e a0 mesmo tempo tdo subvalorizado nas instituicbes de educacdo infantil. As
criancas foram capazes de nos apontar o quanto a brincadeira constitui-se para elas em uma
necessidade de conhecer e interagir no mundo em que vivem. Sendo a atividade dominante
das criancas na faixa etaria investigada, a brincadeira lhes proporciona aprendizagens
significativamente amplas, trazendo para elas infinitas possibilidades de desenvolvimento
social, cognitivo e afetivo.

Ao retomar o objetivo desta pesquisa, considero que, para as criangas, o lugar do
brincar € muito importante e significativo.

As discussdes apresentadas demonstraram o quanto a brincadeira € a atividade
principal na infancia, sendo primordialmente a forma com a qual as criangas desenvolvem
seus processos de aprendizagem e apropriacdo da cultura. Essa atividade constitui-se também
como uma mola propulsora dos seus processos de desenvolvimento, assim como é uma

atividade constituinte da formacdo historica e cultural da crianga. Possibilita também um
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importante intercdmbio social para elas que anseiam por conhecer o mundo e o fazem a partir
das interagdes com as diferentes infancias vividas pelo grupo de criangas com as quais
convivem e também nas interagdes com os adultos.

Contudo, as discussdes realizadas nesta investigacdo apontam o quanto esse tema
ainda precisa ser debatido no meio educacional, principalmente nos contextos das escolas que
se propdem realizar uma educagdo em tempo integral. Considero que a brincadeira ndo deva
somente estar associada a uma aprendizagem pedagégica conferida pela escola. Ela deve ser
um espago para as criangas se apropriarem e reelaborarem a cultura, socializarem-se e
desenvolverem-se. Um espago de inventividade. Tudo isso deve ser tomado como forma de
aprendizado pela escola, que precisa considerar tais espagos.

O intuito pedagdgico de controlar a brincadeira priva-a de muitas possibilidades. Se a
crianca encontra dificuldades de brincar fora do ambiente escolar, por conta do tumultuado
mundo Atual, aumenta ainda mais a responsabilidade da escola em propiciar tais espagos e
tempos. E papel da instituicio intervir no contexto em que a crianga possa brincar. Os
materiais, a atitude do professor, o tempo e 0 espaco destinados sdo partes integrantes desse
processo. No entanto, a brincadeira ndo deve ser condicionada. O espago da educagéo infantil
deve propiciar as criangas pequenas o desenvolvimento de atividades lddicas como a
brincadeira, cabendo ao adulto mediar, adentrar e compreender a cultura ludica dos pequenos.

Wajskop (2007, p. 37- 38) aponta que o trabalho na educacéo infantil deveria ser
organizado em torno da brincadeira. Assim essas instituicbes estariam cumprindo a sua
funcdo educativa, ao ampliar o repertério vivencial e de conhecimento das criangas. A autora
faz uma sintese na qual destaca algumas questBes essenciais para o desenvolvimento da
brincadeira na educacdo infantil. Irei apresenta-las aqui por compreender que muitas dessas
questdes sdo pertinentes a esta pesquisa. A autora ressalta que a rotina escolar deve
contemplar periodos razoavelmente longos entre as atividades dirigidas, para que as criangas
se sintam & vontade para brincar; que existam materiais variados, organizados de maneira
clara e acessivel as criancas, de tal forma que possam deflagrar e facilitar o aparecimento das
brincadeiras entre as criangas; que a sala onde as criangas passam a maior parte de seu tempo
tenha uma configuracdo visual e espacial que facilite o desenvolvimento da imaginagéo; que
haja um periodo em que as criancas e o adulto responsavel pelo grupo possam conversar sobre
as brincadeiras que vivenciaram, as questdes que se colocaram, o material que utilizaram, os
personagens que assumiram, as criangcas com quem interagiram; que a brincadeira seja
incorporada no curriculo como um todo e as questfes colocadas no seu desenrolar possam

fazer parte de pesquisas desenvolvidas em atividades dirigidas pelas criangas, ampliadas



119

através de passeios, observacdo da natureza, projecdo de videos, escuta de radio, muasicas,
leituras etc; que o adulto seja o elemento integrante das brincadeiras, ora como observador e
organizador, ora como personagem que explicita ou questiona e enriquece o desenrolar da
trama, ora como elo entre as criangas e 0s objetos. E, como elemento mediador entre as
criangas e o conhecimento, o adulto deve estar sempre junto as primeiras, acolhendo suas
brincadeiras, atento as suas questdes, auxiliando-as nas suas reais necessidades e buscas por
compreender e agir sobre 0 mundo em que vivem.

Esta investigacdo demonstrou que a brincadeira faz parte do cotidiano das criangas na
instituicdo que frequientam por um tempo integral. Todavia, a partir do que as criangas
revelaram, a escola deveria ampliar significativamente o desenvolvimento dessa atividade
entre elas, possibilitando espacos e tempos mais propicios e favordveis ao seu acontecimento.

As criangas revelaram ainda a importancia de se discutir a questdo do papel do adulto
nas interagOes durante a brincadeira, assim como a apropriagdo, tanto dos espagos externos
quanto da sala de atividades, como espago legitimo de brincadeira para os pequenos,
considerando as especificidades de um trabalho em uma escola de educagéo infantil em tempo
integral.

Minhas observagdes e conversas realizadas durante todo o tempo em que estive na
escola também apontam para a necessidade de que as educadoras aprofundem seus
conhecimentos a respeito da brincadeira de faz-de-conta. Um conhecimento superficial acerca
dessa questdo pode levar a praticas que desconsiderem essa atividade como um momento
legitimo de aprendizagens e vivéncias de experiéncias significativas para as criancas. Tal
questdo ganha uma relevancia ainda maior considerando a trabalho a ser realizado em escolas
de educagédo em tempo integral.

Uma das formas de fazer com que a discussdo seja realmente produtiva, acarretando
em reflexdes sobre a concepcéo do brincar entre os educadores, fundamentando a importancia
da brincadeira para o desenvolvimento das criangas, assim como sua necessaria insercao nos
contextos da educacdo infantil, é o investimento na formacéo dos professores.

7

A formacdo docente é algo intrinseco ao seu fazer pedagdgico, que se constitui
histérico e inacabado. Tornar-se professor, portanto, € um processo que ndo deve ficar
limitado a sua formagcdo inicial, pois envolve as experiéncias que o educador vai construindo
ao longo de sua prética profissional a partir das reflexdes advindas dessa prética, assim como
as inimeras trocas propiciadas pelos parceiros de jornada.

Sabemos que a formagdo inicial do professor tem deixado muito a desejar, se

considerarmos a literatura e as pesquisas que aqui foram apresentadas. N&o se trata de apontar
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culpados ou inocentes, ja que em meu processo de formagdo inicial também vivenciei as
mesmas dificuldades que acarretam os problemas descritos aqui. Tais entraves também
encontrei, e ainda os encontro, na realizacdo de minha prética profissional e nos meus
processos de formagdo continuada. H&4 muitas concepcdes e praticas adultocéntricas que
desconsideram as criangas como sujeitos do processo educativo que estdo arraigadas em
nossos contextos e que, se almejamos reverté-las, precisamos de constantes reflexdes
enquanto profissionais envolvidos na educagdo de criangas pequenas. O diélogo entre os
responsaveis pela formagdo inicial dos educadores, pesquisadores e professores deve ser
constante, se quisermos algar uma educagéo de qualidade em nossas escolas.

A formagdo do educador se constitui parte integrante da profissdo docente, ndo
devendo, portanto, ficar restrita & sua formacéo inicial. Compreendendo que a formacdo do
professor € um processo que se realiza também na sua pratica cotidiana, as questdes que
emergem do contexto onde seu fazer se concretiza devem ser refletidas no espago em que
acontecem. Por ser um processo dinamico, entendo que essa formagéo deve ser concebida
também no ambiente de trabalho, a partir de uma continua reflexdo com o coletivo de
profissionais da escola.

A formag&o em contexto vem sendo debatida entre alguns estudiosos do assunto como
uma forma de priorizar o proprio local de trabalho como locus de formagéo. A pratica de
formacdo nos contextos onde se da a pratica educativa oportuniza que as reflexdes e as
possiveis solucbes para as questdes emergidas dialoguem diretamente com 0s protagonistas.
A esse respeito, Silva (2005) aponta que a formagdo em contexto s6 ganha sentido e se
concretiza se 0s projetos emergirem da escola, considerando as necessidades e saberes do
grupo de educadores.

A respeito dos processos de pesquisa e formagdo, Cerisara (2004) alerta que, se
quisermos melhorar os servicos educacionais para a infancia, precisamos melhor articular os
processos de investigagdo com o0s processos de formacdo dos professores. O sentido da
pesquisa é poder contribuir para a melhoria do trabalho realizado junto as criangas. Para tal,
faz-se necessério valorizar os profissionais responsaveis pela acdo educativa, buscando o seu
envolvimento no processo de reflex&o sobre sua pratica e formacéo.

Ao apresentar os achados desta pesquisa aos profissionais da escola no més de
dezembro de 2007, tive a oportunidade de buscar essa aproximagdo entre O Processo
investigativo com o processo de formagéo, uma vez que o objetivo foi 0 de que as reflexdes
apresentadas para a diregdo e coordenacdo da escola fossem também compartilhadas

posteriormente com os demais profissionais daquele contexto.
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Finalizando, quero destacar aqui uma importante reflexdo que emergiu desta
investigacdo. Ouvir 0 que as criangas pensam a respeito das experiéncias vivenciadas por elas
nas instituicdes que freqlientam é uma forma de respeité-las e considera-las sujeitos que tém
direito a uma educagéo de qualidade que considere as suas especificidades. Desprezar o seu
ponto de vista € negar a infancia. Ao contrério, ao considerarmos suas perspectivas, estaremos
afirmando a crianga enquanto sujeito de sua propria histéria. O conhecimento sobre as
criangas, principalmente se construido a partir delas proprias, constitui-se um ponto de partida
que nos possibilita elaborar indicadores para a pratica pedagogica.

Tenho consciéncia de que nossas escolas de educacdo infantil ainda estdo longe de
garantir espacos legitimos para a participagdo das criangas nos contextos educativos. No
entanto, se almejamos mudancas no que diz respeito as préticas educativas empregadas em
nossas instituicdes de educacdo infantil, precisamos conhecer e dialogar com aqueles que séo
0S sujeitos desse processo, quais sejam, professores, criancas e demais profissionais. Ao
conhecer e dialogar com as criangas nos contextos das instituicdes de educagdo infantil,
estaremos afirmando seu direito de vivenciar uma educagéo de qualidade. As criancas ouvidas
nesta pesquisa nos indicaram o quanto séo capazes de colaborar para a constru¢do de um
conhecimento que poderd levar a reflexdo das préaticas produzidas nos contextos educativos
dos quais vivenciam.

Os conhecimentos produzidos nesta dissertagdo buscarei partilhar com meus colegas
de trabalho e com todos aqueles que, em oportunidade de formagéo ou nédo, eu puder dialogar.
Tudo o que aprendi nesse caminho, até chegar a esta escrita final, partilharei também com
aquelas que foram a motivacéo pela constante busca de conhecimentos durante toda a minha
trajetoria profissional: as criancas.

No momento em que escrevo estas palavras finais fica a certeza de que 0S termos
professora e pesquisadora estdo cada vez mais imbricados em minha constituicdo enquanto
educadora. Estou certa de que em minha trajetoria enquanto professora-pesquisadora outras
questdes irdo surgir, impulsionando-me & fascinante busca pelo conhecimento®.

Retomando o escrito de Clarice Lispector transcrito como epigrafe das consideragdes

finais, acredito que “o melhor esta nas entrelinhas”. Desejo que este trabalho traga sua

*® Esta busca por novas questdes iniciou-se antes mesmo que eu defendesse esta dissertagdo: no ano de 2008 tive
a oportunidade de ter um projeto aprovado e financiado pelo FAPEB (Fundo de Apoio a pesquisa na educagdo
basica da Secretaria de Educacédo de Juiz de Fora). A pesquisa, que sera realizada por mim na escola onde sou
professora, tem por objetivo investigar a constituicdo de espacos de brincadeira de papéis sociais com criangas
da educacéo infantil.
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contribuicdo, ao fomentar a reflexdo sobre a importancia da brincadeira nos contextos de
educacéo das criangas pequenas em todas as escolas.

Estando ciente de que as discussOes apresentadas aqui ndo se esgotaram e novas
questdes emergirdo, termino esta escrita com uma citacdo de Jorge Larrosa que em seu texto
nos instiga a questionar sobre 0s nossos pretensos saberes sobre a infancia, impulsionando-

nos a buscar “tesouros ocultos”.

A verdade da infancia ndo esta no que dizemos dela, mas no que ela nos diz
no proprio acontecimento de sua apari¢do entre nés como algo novo. E isso
tendo em conta ademais que, embora a infancia nos mostre uma face visivel,
conserva também um tesouro oculto de sentido que faz com que jamais
possamos esgota-la (LARROSA, 1998, p. 83).

Ao me descentrar do olhar de adulto na busca por compreender as criangas e suas
infancias, possibilitei-me olhar mais uma vez. Esse outro olhar interrogador propiciou-me

inimeros conhecimentos, assim como a certeza de que outros olhares sdo possiveis.
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APENDICE A - TERMO DE COMPROMISSO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

FACULDADE DE EDUCACAO

1“ f UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
J PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Viviam Carvalho de Araljo, mestranda do Programa de Pds-Graduacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, realizarei observages nas aulas ministradas pela

professora , regente da turma da

Escola Municipal , durante o ano letivo de 2007, efetuando anotagGes

das referidas observacdes, utilizando desenhos produzidos pelas criangas, bem como possiveis
entrevistas.

Estou ciente de que os dados produzidos nessas observagoes e entrevistas serdo usados
como elementos de andlise para a minha dissertagdo de mestrado, assim como podem vir a ser

usados também em futuros trabalhos académicos.

Juiz de Fora, de de 2007.

Viviam Carvalho de Araljo

Léa Stahlschmidt P. Silva

Professora Orientadora
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
Jf FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , professora regente da

turma da Escola Municipal , autorizo a mestranda

Viviam Carvalho de Aradjo a realizar observacdes e entrevistas comigo durante o ano letivo
de 2007, bem como anotagdes das minhas aulas.

Estou ciente de que os dados produzidos nessas observagdes serdo usados como
elementos de andlise para a dissertacdo de mestrado realizada pela estudante no Programa de
Pds-Graduagao da Universidade Federal de Juiz de Fora, assim como podem vir a ser usados

também em futuros trabalhos académicos.

Juiz de Fora, de de 2007.

Assinatura da professora
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
f FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , Diretora da Escola Municipal

autorizo a mestranda Viviam Carvalho de Araljo a realizar uma pesquisa de campo nesta
escola, observando uma turma de 2° periodo, assim como utilizando, mediante a autorizagéo
dos responsaveis, desenhos e entrevistas com as criangas da referida turma. Autorizo também
a referida pesquisadora utilizar fotos deste espaco escolar e das criangas em situagGes de
brincadeira.

Estou ciente de que os dados produzidos nessas observagOes serdo usados como
elementos de andlise para a dissertacdo de mestrado realizada pela estudante no Programa de
Pds-Graduagao da Universidade Federal de Juiz de Fora, assim como podem vir a ser usados
também em futuros trabalhos académicos.

Serd resguardado o anonimato dos sujeitos da pesquisa, usando-se pseudénimos para

referir-se a eles na redacéo do relatdrio final da pesquisa.

Juiz de Fora, de de 2007.

Assinatura da Diretora
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO DOS PAIS OU RESPONSAVEIS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA
f FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, Viviam Carvalho de Aradjo, mestranda do Programa de Po4s-Graduacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, estarei realizando uma pesquisa na turma do 2° periodo

da professora regente , ha Escola Municipal

, durante o ano letivo de 2007, efetuando anotagOes, observacOes das
aulas, entrevistas, fotos e a utilizacdo de desenhos produzidos pelas criangas. Por este motivo,
estou solicitando a autoriza¢do dos Srs. pais ou Responsaveis.

Comprometo-me a utilizar os dados obtidos nessas observagdes, entrevistas e
desenhos produzidos pelas criancas somente como elemento de analise para a minha
dissertacdo de mestrado e em futuros trabalhos académicos, ressaltando que, em respeito a
autoria pela producéo dos desenhos realizados pelas criangas, o primeiro nome da mesma
podera constar, juntamente com os desenhos que produziram, na redagéo da dissertacdo de
mestrado e de outros trabalhos académicos.

Eu, , autorizo SIM () ouNAO ( )

(Responsével pela crianca)

a observacdo, realizagdo de entrevistas com meu filho ou filha, e também a utilizacdo de

desenhos produzidos pelo(a) aluno (a) nesta

Escola Municipal, durante o ano letivo de 2007.

Autorizacdo do Responsével pela crianca

Juiz de Fora, de de 2007.
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APENDICE E - TERMO DE AUTORIZAGCAO ASSINADO PELAS CRIANGAS

I
\ \\1\ )
~ " N <
Y = TN o —
> !
W e
—— [ \ S
] o




137

APENDICE F - TERMO DE AUTORIZAGCAO ASSINADO PELAS CRIANCAS
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APENDICE G - FOLHA DE REGISTRO DOS DESENHOS
FOLHA DE REGISTRO

Nome da crianca:

Data:

Horéario do inicio do desenho:

Horéario do término do desenho:

Relato do desenho 1:

Relato do desenho 2:



