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RESUMO

A presente pesquisa buscou analisar como as concepcdes de criancas e de
sua professora sobre o brincar participam na constituicdo da brincadeira
vivenciada na Educacdo Infantil. Para isso, procurou apreender como a
brincadeira acontece na escola e quais sdo as concepg¢bes que criancas e
professora tém sobre o brincar. Foi também objeto de analise a forma como
essas concepcgOes interagem entre si e com outros fatores participantes da
constituicdo do brincar na escola. Como referencial teorico basico foram
adotadas as teorias de Piaget, Vygotsky e Wallon, no que se refere ao papel da
brincadeira no desenvolvimento infantil, as teorias do brincar de Elkonin e
Winnicott e os estudos sociolégicos sobre a cultura da infancia. A investigacao
empirica aconteceu em uma escola da rede municipal de ensino de Fortaleza,
sendo a turma de Jardim | e sua professora 0s sujeitos investigados. A
pesquisa, de abordagem qualitativa, se constitui um estudo de caso em que
foram adotados como instrumentos a observagdo, a entrevista semi-
estruturada, a elaboracdo e explicitacdo de desenhos, a histéria para
completar, o jogo simbdlico e a analise, conjunta com as criangas, desse jogo e
das brincadeiras vividas na escola. A analise dos dados revelou que a
brincadeira valorizada pela professora é aquela planejada e dirigida por ela
objetivando a aprendizagem e o treino de habilidades. A brincadeira livre, que
ela vé como “baguncga’, é, em algumas circunstancias, tolerada, mas nunca
estimulada em sala, tendo seu tempo reservado ao recreio. As criancas, resta
encontrar formas de brincar clandestinamente em sala, 0 que nem sempre é
possivel. E estabelecida, entdo, uma luta de forcas entre criancas e professora:
enquanto ela tenta, de todas as formas, manter a ordem, as criangas insistem
em brincar, ndo sendo o status de adulta e professora a garantia de “vitoria” da
altima. Nas raras ocasides em que a brincadeira é vivenciada em sala de forma
nao clandestina, destacam-se aquelas em que as criancas transformam um
jogo proposto pela professora, desconsiderando suas regras, € a mesma nao
intervém de imediato. Com menor freqtiéncia ainda, as criancas se envolvem
em uma brincadeira proposta pela professora. Considerando-se a sala de aula
como espaco que representa a especificidade da escola, as criancas negam e
a professora afirma essa instituicdo como um ambiente em que se brinca.
Apesar da mesma considerar que o brincar promove a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil, seu conhecimento sobre o assunto parece bastante
superficial. Dai a “prescricdo” de jogos, quando o envolvimento voluntario é
uma condigcdo para a brincadeira, e a exigéncia do respeito as regras quando
as criancas ainda ndo dispéem da organizacéo da vontade. Outros aspectos da
formacéo inicial, como a auséncia de uma reflex&o critica sobre o conceito de
crianca e sobre a postura adultocéntrica da escola e da sociedade, somados a
inexisténcia de uma formacdo em servico, condicdo indispensavel para a
superacado dessas dificuldades, comprometem a qualidade do trabalho da
professora.

Palavras-chave: brincadeira; Educacéo Infantil; formacao de professores.



ABSTRACT

The present research aims at analyzing how the children’s and their teacher’s
conceptions regarding playing take part in the play building experienced at the
preschool. We tried to learn how playing takes place at school and what are the
children’s and the teacher’s conceptions about the playing. We also analyzed
the way these conceptions interact with one another and with the other factors
which are part of the play building at school. Piaget’'s, Vygotsky’s and Wallon’s
theories were used as the basic theoretical models, referring to the playing roles
upon the children’s development, as well as Elkonin’s and Winnicott's playing
theory and the sociological studies of childhood culture. The empirical
investigation took place at a public school in Fortaleza, where a kindergarten
class and the teacher were the subject of this investigation. The qualitative
approach research was made up of a case study in which observation, semi-
structured interview, drawing and explanation, histories to be completed, a
symbolic game as well as its analysis and school playing experience were used
as instruments. The data analysis revealed that the teacher valued the playing
which was planned and directed by her aiming at learning and practicing
abilities. Free playing which is seen by her as a “mess” is at times tolerated, but
never stimulated in class, taking place especially at break times. For the
children the only way out is to play clandestinely in class, which is not always
possible. A battle is then established between teacher and children while the
first one tries in every possible way to keep order in class. The children insist in
playing and it is not the fact of being the teacher and having the adult status
which guarantees the victory over them. In rare occasions when playing is
experienced in a non-clandestine way, the outstanding format is the one in
which the children transform a game proposed by the teacher, disregarding the
rules and she does not interfere immediately. Yet, less frequently children are
involved in games proposed by the teacher. Considering the classroom as the
place which represents the school specificity, children deny it while teachers
confirm that the institution is the appropriate environment for playing. Although
she considers that playing promotes learning and childhood development, her
knowledge about this matter seems to be very superficial. Due to this, games
are applied expecting spontaneous involvement and respect for the rules when
children yet are able to organize their wishes. Other aspects considered during
the teacher’s initial formation are the absence of a critical reflection about
children concept and the school and society adult centric posture added to the
lack of professional training. These components are considered indispensible
conditions to get over these difficulties which certainly jeopardize the teacher’s
job quality.

Key-words: playing; preschool; teacher formation.



RESUME

La présente recherche vise a analyser comment les conceptions du jeu des
enfants et de leur enseignante participent a la constitution du jeu vécu a I'Ecole
maternelle. Pour ce faire, il s’est agi de chercher a appréhender comment le jeu
se déroule a I'école et quelles sont les conceptions de jeu des enfants et de leur
professeur. La maniére dont ces conceptions interagissent ainsi que d’autres
facteurs ont également été analysés. Les théories de Piaget, Vygotsky et
Wallon ont été adoptées en ce qui concerne le role du jeu dans le
développement de l'enfant; celles d’Elkonin et de Winnicott ainsi que les
études sociologiques de la culture infantile en ce qui concerne les théories du
jeu. La recherche empirigue a eu lieu dans une école municipale de Fortaleza ;
les sujets et leur institutrice étaient dans la classe des Moyens. L’investigation
qualitative est une étude de cas pour laquelle les instruments suivants ont été
choisis : observation, entretien semi-structuré, élaboration et explicitation de
dessins, histoire a compléter, jeu symbolique et analyse, avec les enfants, des
jeux vecus a l'école. L’'analyse des données a réveélé que le jeu valorisé par
'enseignante est celui qu'elle planifie et dirige, et qui a pour objectif
I'apprentissage et I'entrainement des habiletés. Le jeu libre, qu'elle qualifie de
« pagaille » est toléré sous certaines conditions, mais n’est jamais stimulé dans
la classe, car il est réservé a la récréation. Il reste aux enfants a découvrir des
formes de jeu clandestin en classe, ce qui n’est pas toujours possible. S’installe
alors une lutte entre les forces des éleves et de leur institutrice : tandis qu’elle
tente, de toutes les facons maintenir I'ordre, les enfants insistent a jouer, et le
statut d’adulte ne garantit pas sa « victoire ». Parmi les rares occasions durant
lesquelles le jeu est vécu dans la classe de facon non clandestine, nous
pouvons citer les jeux proposés par I'enseignante que les enfants transforment
et dont ils déconsiderent les regles, quand celle —ci n’intervient pas
immédiatement. Il est encore moins fréquent que les éléves s’'impliquent dans
un jeu proposé par leur professeur. Considérant que la salle de classe est le
lieu qui représente le mieux la spécificité de I'école, les enfants nient et
'enseignante affirme cette institution comme espace de jeu. Bien qu'elle
considére que le jeu promeut I'apprentissage et le développement de I'enfant,
sa connaissance du sujet parait assez superficielle. C’est pourquoi elle
« prescrit » des jeux alors que I'implication volontaire est une condition du jeu
et exige le respect de regles alors que les enfants ne disposent pas encore
d’organisation de la volonté. D’autres aspects de sa formation initiale ainsi que
'absence de réflexion critique sur le concept denfant et sur la posture
adultocentrée de I'école et de la société, alliés a l'inexistence de formation
continuée, condition indispensable au dépassement de ces difficultés,
compromettent la qualité du travail de I'enseignante.

Mots-clés : jeu, école maternelle, formation de professeurs.
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INTRODUCAO

“Importante ndo é entender, mas viver mergulhando no
que vocé ndo conhece.”

Clarice Lispector

Justificando o interesse pelo brincar na Educacéo Infantil.

O interesse em estudar o significado do brincar para a crianca surgiu
com a escuta dela propria, durante a minha pesquisa de mestrado. Se antes ja
tinha consciéncia da importancia do brincar para o desenvolvimento e
aprendizagem infantis, a partir dai figuei mais atenta a questédo da brincadeira
no espaco da escola, passei a refletir com mais cuidado sobre a relacdo
qualidade da Educacéo Infantil x espaco e tempo para brincar. O doutorado
surgiu, entdo, como uma possibilidade de continuar um trabalho j& iniciado.

A pesquisa mencionada (MARTINS, 2000) nado tinha como tema a
brincadeira, mas sim o conceito de crianca na perspectiva da crianca. A analise
dos dados coletados me permitiu ver que, longe de se constituir uma simples
reproducao dos conceitos dos adultos, a construgcdo desse conceito exige um
grande esforco da crianca. Ao tentar expressa-lo, elas fizeram referéncia as
diversas categorias definidoras da especificidade infantil: baixa estatura,
estudar e nao trabalhar, ndo possuir dinheiro, gostar de brincar. Ficou claro que
0 adulto se constituiu o principal referencial comparativo na construcao de tal
conceito. Porém, a Unica caracteristica usada para descrever a criangca, que
nao foi questionada pelos sujeitos ao longo da aplicacédo dos instrumentos, foi o
gosto pela brincadeira: um ando € um adulto pequeno, existem adultos que
estudam e criangas que trabalham e algumas criangas tém dinheiro, mas o
gosto pela brincadeira é uma caracteristica especificamente infantil. Definindo a
crianca como, essencialmente, aquele que brinca, as criancas investigadas
apontaram a especificidade infanti e apresentaram, de maneira
encantadoramente simples, a dimenséo do brincar em suas vidas.

Em outra pesquisa em que criangas foram ouvidas, a Consulta sobre a
qualidade na Educacédo Infantii (CAMPOS & CRUZ, 2006), realizada nos
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estados de Ceara, Minas Gerais, Pernambuco e Rio Grande do Sul, através da
Campanha Nacional pelo direito a Educacdo e com o apoio da ONG
internacional Save the Children, elas consideraram a existéncia de brinquedos
e de possibilidades para a brincadeira como uma caracteristica de uma boa
creche ou pré-escola.

Compondo o grupo de educadores que reivindicam uma escola para a
criangca, em que a atengcdo é concentrada na identidade da crianca, na sua
condicdo de sujeito de direitos diversos (ZABALZA, 1998), defendo a idéia de
que a escola deve ser um espaco legitimo para o brincar. O termo “brincar”
refere-se aqui a experiéncia espontanea de brincadeira, aquela que tem um fim
em si mesma. Esta se diferencia, em sua esséncia, do chamado “jogo
pedagdgico”, valorizado no ambiente escolar por, supostamente, proporcionar
o desenvolvimento de habilidades motoras e a aprendizagem de conteldos
especificos previamente determinados pelo (a) professor (a).

Teodricos considerados classicos, entre eles Huizinga (1872-1945),
Froebel (1782-1852), Dewey (1859-1952), Freud (1856-1939), e outros mais
recentes, como Winnicott (1896-1971), Piaget (1896-1980), Vygotsky (1896-
1934), Wallon (1879-1962), Elkonin (1904-1984), Bruner (1915- ) concluiram,
com seus estudos, que o brincar, atividade caracteristica da crianca, cumpre
importante papel no processo de desenvolvimento e aprendizagem desta.

Essa compreensdo a respeito da brincadeira infantil € reconhecida por
leis e documentos que versam sobre a educacao da crianca e os seus direitos.
Desde o Estatuto da Crianca e do Adolescente (lei n°® 8069 de 13 de julho de
1990) até os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil
(Ministério da Educacao, 2006), passando pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado (9394/96) e pelos documentos Critérios para um Atendimento que
Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas (Ministério da Educacao e do
Desporto - Brasil, 1997), Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (Ministério da Educacgéo e do Desporto - Brasil, 1998), Parametros em
Acdo da Educacdo Infantili (Programa de desenvolvimento profissional
continuado: Brasil, 1999) e, no ambito municipal, pelas Diretrizes Pedagdgicas
para Implementacdo das Instituicbes de Educacdo Infantil- Creches e Pré-
Escolas- da Rede de Ensino Municipal de Fortaleza (Secretaria de Educacgéo e
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Assisténcia Social, 2002), o direito da crianca a brincadeira tem sido
reafirmado.

Diante de tantos documentos oficiais que mencionam o brincar como um
direito da crianca e a brincadeira como uma atividade legitima no espaco da
escola, por que a preocupacdo em investigar o brincar nas instituicbes de
Educacdo Infantil? E que, na pratica, esse direito continua sendo violado.
Prepondera ainda uma énfase nas “atividades escolares”, aquelas em que o
ensino tradicional de letras e niumeros predomina, e que conferem status a
instituicdo. Isso porque ainda domina a idéia de que a boa pré-escola é aquela
que prepara a crianca para o ensino fundamental, aquela da qual o aluno “sai
lendo”, sem importar 0 “preco” que pagou por isso, e se, sabendo ler, parece
pouco motivada para usufruir desse saber.

Seréd esse fato fruto de uma formacédo docente deficiente, j& que o
professor deveria estar a par da importancia do brincar para o desenvolvimento
e a aprendizagem da crianca? Provavelmente sim, mas também é fruto da
maneira preconceituosa com que o adulto percebe a crianga, a cultura infantil,
a brincadeira. A crianca é marcada socialmente pela falta: “ela sabe menos que

” o L T4

0 adulto”, “pode menos que o adulto”, “é menos importante”.

E preciso considerar, porém, uma nova concepcéo de crianca presente
na atualidade, a “crianca — rei”, as vezes “tirano do lar”, com certa frequiéncia
identificada nas classes média e alta e bastante explorada pela midia. Essa
crianca, que desde muito pequena decide a programacao do final de semana, o
cardapio do almoco ou o destino da familia nas férias de final de ano, é
disfarcadamente, marginalizada. Existe muito mais como objeto do que como
sujeito, tanto da midia como dos préprios pais. Calligaris (1994) nos lembra que
Freud, apesar de propor uma teoria universal e trans-histérica do psiquismo
humano, da esta explicacdo para o amor moderno pelas criancas: delas
esperamos a imagem de uma plenitude que nao €, e nunca foi a nossa, mas
que nos permite amar a ndés mesmos. Para isso protegemos, cuidamos e

satisfazemos nossas criancas.

A percepcdo de crianca marcada pela falta ndo € exclusividade dos
leigos. Muitos pesquisadores da crianca e da infancia realizaram suas

investigagdes, e ainda hoje realizam, sem considerar a necessidade de ouvi-la.
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Como salienta Quinteiro (2004), embora a andlise das culturas infantis e suas
relacbes com as instituicdes para a infancia, em especial a escola, seja citada
como um tema importante nos estudos sociolégicos da infancia, muito pouco
se sabe sobre as culturas infantis, j& que pouco se ouve e pouco se pergunta
as criancas (QUINTEIRO, 2004), ainda se constituindo excecdo as pesquisas
que |lhe dao voz (DEMARTINI, 2002; QUINTEIRO, 2002 e 2004). Segundo
Naradowski (1994), uma compreensdo historica e social da crianca, e ndo
simplesmente uma visdo bio-psicologica, contribui para um conhecimento
sobre a crianca mais amplo e coerente, mas ainda falta algo essencial: a
adocdo da perspectiva da crianca para compreender a experiéncia de ser
crianca e para conhecer o que ela pensa sobre o mundo®.

Se os estudos sobre o desenvolvimento e a aprendizagem infantis, estao
sempre a afirmar e confirmar a importancia do brincar para a crianga, se 0s
documentos e leis consideram esse fato mas, na pratica, essa importancia néo
€ reconhecida, ainda temos muito a fazer. Penso que o caminho aponta para a
necessidade de se entender como o brincar na escola é visto por criangas e
professoras e como as concepcdes desses sujeitos interagem na constituicao
desse brincar.

O presente trabalho de pesquisa buscou, entdo, compreender como a
brincadeira é construida na Educacao Infantil, tendo como ponto de partida a
descricdo e analise das brincadeiras vivenciadas na escola e das concepcées?
de criancas e de sua professora sobre esse brincar® na escola. Também foi
objetivo da pesquisa analisar como a interacéo dessas concepcdes participa da
constituicdo da brincadeira na Educacgao Infantil.

A escuta da crianga nessa investigacdo deve-se ao fato de que o
conhecimento dos contextos educacionais, saber necessario na definicdo das
estratégias a serem adotadas na busca de um atendimento educacional de
qualidade, ndo pode prescindir do olhar da criangca e da compreenséo dos que
com ela fazem a escola, sobretudo suas professoras, sobre esse olhar.

! Andrade (2007), Vasconcelos (2001), Cruz (1987), Formosinho (s/d), Gobbi (2002), Oliveira
g2001), Prado (2002), dentre outros, adotaram essa perspectiva.

O termo “concepc¢ao” refere-se aqui a noc¢ao, idéia, conceito, compreensdo que se tem sobre
algo, no caso, a brincadeira no espaco da escola.
® O termo brincar é usado, nesse trabalho, como sinénimo de brincadeira.
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O ineditismo desta pesquisa reside no fato de que, apesar do tema
“brincadeira e Educacao Infantil” ter sido abordado em outras investigacdes
desenvolvidas no nosso pais, tinha-se outros obijetivos, diversos dos aqui
estabelecidos. Buscou-se descrever como a brincadeira acontece na Educacéo
Infantil* (FILGUEIRAS, 1998; SARTI, 2002), conhecer a visdo das professoras
sobre a brincadeira na escola (CARDOSO DA SILVA, 2006; GOMES, 2006;
SILVA, 2004; WAJSKOP, 1996), compreender as relacdes entre brincadeira e
desenvolvimento (HARRES, 1997), descrever as relagbes existentes entre
brincadeira e autoria do pensar (MARQUES DA SILVA, 2006), analisar o jogo
simbdlico como pratica discursiva constitutiva da infancia (VASCONCELOS,
2001), entre outras.

Duas dentre as pesquisas ja realizadas apresentam semelhancas com o
presente trabalho. Francisco (2005) investiga a brincadeira livre vivenciada no
parque, buscando compreender quais os sentidos e significados atribuidos por
criancas e adultos as mesmas. A especial valorizacdo da crianca enquanto
informante e o entrelagcamento dos discursos dos sujeitos ouvidos aproximam
esse trabalho da presente pesquisa. Porém, o primeiro restringe a coleta de
dados aos momentos do parque, quando as criancas brincam livremente,
diferentemente desta, em que todo o periodo de permanéncia da crianca na
escola é abordado, colocando em evidéncia a pratica pedagogica da
professora e nela a sua concepcdo de brincadeira. Uma outra pesquisa
(FERNANDES, 2002) também investigou a brincadeira, considerando, no
entanto, os diversos momentos da rotina escolar a partir da perspectiva de
criancas e educadores. A mesma, todavia, ndo se prop6s a analisar as
interacOes entre as diferentes perspectivas e, tendo outros objetivos (fungédo da
educacao fisica na educacao de criancas pequenas), hao teve como prioridade
uma compreensao mais aprofundada sobre a complexa constituicdo da
brincadeira num contexto educacional. E essa a principal questdo a que este
trabalho se dedica.

* Rosseto Junior (2003) analisou as teses e dissertacdes defendidas entre 1981 e 2001 e que
abordam o brincar na Educacao Infantil. Essas pesquisas mostram que os educadores utilizam
0 jogo como pura recreagdo das criancas e ocupagdo do tempo ou como instrumento
pedagégico e ndo como fator de desenvolvimento infantil. Outras pesquisas abordaram a
brincadeira nas séries iniciais do Ensino Fundamental, entre elas a de Rego (2006), que
analisou o brincar na escola como espaco de reconhecimento e valorizacdo da cultura infantil.
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Delimitando o problema: a brincadeira no cotidiano da Educagéo Infantil.

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

Carlos Drummond de Andrade

Grande parte das instituicdes de educacao infantil tem como modelo a
abordagem pedagdgica predominante nas séries iniciais do ensino
fundamental, com caracteristicas excessivamente escolarizantes®. Essa
abordagem objetiva o treino, nas criangas pequenas, de condutas e
competéncias valorizadas na rotina escolar tradicional, sobretudo o dominio de
conteudos e o respeito ao siléncio e a ordem (em detrimento a vivéncia da
alegria de aprender, que nem sempre se da no siléncio e na ordem). Dessa
forma, a educacdo infantil nega a crianca o direito a infancia, a brincadeira e
nao a reconhece como ser social, sujeito de direitos, produtora de cultura.

E comum presenciarmos cenas em que professores dizem as criancas:
“Se der tempo a gente brinca” ou “se vocés se comportarem a gente brinca”.
Essas falas revelam o ndo reconhecimento da brincadeira como fonte do
desenvolvimento global da crianca, propiciadora do seu bem estar e facilitadora
da sua aprendizagem. Revelam também uma resisténcia a cultura infantil e a
brincadeira, vistas em oposicdo a légica da ordem, da produtividade e da
razdo, tdo valorizada na escola e na sociedade adulta como um todo. Na
escola a brincadeira costuma acontecer, entdo, como “recompensa” pela
atividade cumprida, como descarga de energia excessiva (“Esses meninos
estdo agitados demais! Podem ir brincar um pedaco!”) ou como estratégia para
distrair as criancas enquanto a professora se ocupa com outra coisa (por
exemplo, anota recados aos pais, elabora atividades escritas ou,
simplesmente, descansa um pouco). O brincar parece ser, em sintese, um mal

necessario.

®> Modelo esse inadequado n&o apenas para as criancas menores de seis anos, mas também,
muitas vezes, para as criancas que freqientam o préprio ensino fundamental, como nos lembra
Kuhlmann Jr. (1998).
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Uma visdo funcionalista da brincadeira como facilitadora da
aprendizagem tem papel de “senha” para a entrada do brincar em sala de aula.
As brincadeiras valorizadas no ambiente escolar sé&o aquelas que,
supostamente, desenvolvem as habilidades motoras e o raciocinio e
possibilitam a aquisicdo de conteudos. S&o realizadas com a supervisdao do
adulto que Ihe dirige, e estabelece limites, constituindo-se, na verdade, em
jogos pedagdgicos. Esses jogos, submetidos a exigéncias pedagdgicas de
contetido e forma, j4 que tanto o tema do jogo como a sua forma (na maioria
das vezes coletiva, em que todos jogam 0 mesmo jogo ao mesmo tempo) séo
definidas pelo professor, ndo podem ser categorizados como brincadeira. O
gue existe entre o chamado “jogo pedagdgico” e a brincadeira € uma superficial
semelhanca, que faz com que, por analogia de estrutura, 0 primeiro seja
nomeado de jogo® (BROUGERE, 1998).

O nao reconhecimento da importancia do brincar prejudica a qualidade
das experiéncias vividas pelas criancas nas instituicbes de educacdo. N&o
somente em escolas, mas também em muitas pré-escolas e creches, a
brincadeira livre limita-se aos momentos de chegada e saida da instituicdo, as
ocasibes em que os educadores encontram-se ocupados com afazeres e
deixam as criancas a vontade e ao recreio. O brincar livre das criancas, nesses
contextos, ndo é foco de atencdo dos educadores, que o véem como banal’.

O nao reconhecimento da escola como espaco onde se brinca, ainda se
constitui um fato para a maioria das instituicdes de educacéo infantil, tanto para
as da rede publica (muitas vezes conhecidas pela baixa qualidade do
atendimento), como também para as da rede particular (inclusive aquelas
consideradas, pelos pais e pela comunidade em geral, “excelentes escolas”).
Em ambos os casos essas instituicdes, com frequéncia, estdo preocupadas em
desenvolver habilidades através de treinos e repeticbes, em transmitir
informacgdes e, sobretudo as particulares, em preparar individuos competitivos
para o mundo do trabalho, “garantindo-lhes” o sucesso profissional que comeca

com a aprovacgao no vestibular.

® Para os estudiosos do tema o termo “jogo” engloba as diversas formas de brincadeira,
envolvendo tanto os jogos que exigem o cumprimento de regras na busca de um objetivo
especifico como o faz — de - conta, também conhecido como jogo simbélico, jogo de papéis ou
ainda jogo dramético.

" Andrade (2002), Prado(2002), Porto (2001), Wajskop (1996), dentre outros, evidenciaram
esse fato.
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Se considerarmos 0s principios comuns a trés importantes pioneiros da
educacdo da primeira infancia, Froebel® (1782-1852), Montessori® (1869-1952)
e Steiner'® (1861-1925), iremos nos deparar com o fato de que, até o presente,
grande parte das instituicbes de Educacédo Infantil ainda ndo incorporou, em
suas praticas, essas idéias.

Para esses educadores': 1- A infancia é valida em si mesma e nio,
simplesmente, como uma preparagéo para a vida adulta, devendo a educacéo
estar voltada para o presente da crianca; 2- A crianc¢a inteira é considerada
importante: sua saude fisica e mental, seus sentimentos, pensamentos e
aspectos espirituais; 3- A aprendizagem nao se da em compartimentos, tudo se
interliga; 4- A motivacao € intrinseca e as atividades auto-dirigidas da crianca
sdo valorizadas; 5- A auto-disciplina € enfatizada; 6- Existem, nos diferentes
estagios do desenvolvimento, periodos de aprendizado especialmente
receptivos; 7- O que as criancas conseguem fazer € o ponto de partida da
Educacdo Infantil; 8- Existe uma vida interior na crianca, que emerge em
condicdes favoraveis; 9- As pessoas que interagem com a criangas, tanto os
adultos como as criangas, sdo de importancia primordial; 10- A educacgéo da
crianca é vista como uma interagdo entre a crianca e 0 ambiente,
especialmente as pessoas e o0 proprio conhecimento.

Essas idéias sdo vistas, ainda hoje, pelos estudiosos da Educacgéo
infantil, como norteadores importantes para uma educacao de qualidade para
criancas pequenas. Podemos, inclusive, observar relacdes significativas entre
esses principios e as determinacfes contidas nas leis e nos documentos que
orientam os fazeres dessa etapa da educacdo. O direito da crianca a
brincadeira na escola, por exemplo, tem esses principios como base: uma
educacao voltada para o presente da crianca, que a considera como pessoa
completa (e ndo apenas a sua cognicdo) e competente para vivenciar

atividades de maneira autdnoma, privilegia a brincadeira em suas praticas.

® Consultar FROEBEL, 2001.

° Consultar MONTESSORI, 1990.

'% Consultar STEINER, 2006.

1 Esses principios estdo presentes, de maneira mais detalhada, no trecho do livio BRUCE,
Tina Early Childhood Education. London: Hodder and Stoughton, 1987, traduzido por Baum
Ludner, para a disciplina Curriculos e Programas do Curso de Especializacdo em Educacédo
Pré-Escolar — FEUSP, ministrada pela professora Lenira Haddad.
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E importante lembrar que praticas de Educacio Infantili que n&o
reconhecem o brincar na escola como necessidade e direito da crianca ainda
estdo presentes ndo apenas no Brasil (ANDRADE, 2002; LEITAO, 2002;
PRADO, 2002; WAJSKOP, 1996; ANDRADE, 2000, dentre outros), mas
também em outros paises, a exemplo de Portugal (FERREIRA, 2004b;
PEREIRA e CARLOS NETO, 1997) e Franca (BROUGERE, 1998). O que se
configura, na realidade, € um cenario em que 0s atores, criangas e professores,
vivenciam rotinas nas quais, respectivamente, se executa e se prescreve
acOes, muitas vezes desarticuladas da vida de ambos (dai o semblante, tdo
comum, de criancas e professores entediados ou irritados).

Esse cenério, onde a ordem é cultivada, estando ela a frente da
desordem produtiva, da alegria de experimentar e descobrir, do movimento
necessario ao processo de criagcdo, Drummond, com a sua fala anteriormente
transcrita, parece ter conhecido muito bem...

Considerando o brincar como motor do desenvolvimento global da
crianga e a situacdo, lamentavel, de restritas possibilidades de brincadeira no
cotidiano da pré-escola, apesar das leis e documentos em que sua importancia
€ salientada, torna-se necessario investigar como se produz a escassez do
brincar na pré-escola.

E preciso, antes de qualquer coisa, definir que brincadeira é essa que se
encontra tdo escassa. Sabemos que o fato de uma crianca realizar um “jogo
pedagogico” prescrito pela professora, nao significa que ela tenha
experienciado o brincar. Por outro lado, um jogo proposto pela professora pode
despertar o interesse da crianga, que, entdo, se envolvera inteira nele. Sé
nesse caso podemos dizer que ela estara brincando realmente. O que nao é
possivel prever, porém, € que ela aprenderd aquilo que a professora tinha
como objetivo quando propés tal jogo.

Enquanto a brincadeira proposta pela professora pode se constituir uma
experiéncia ladica'?, a brincadeira livre, aquela escolhida pela crianca a quem
foi dada a liberdade de escolher o que fazer, € uma experiéncia ladica. Sendo
assim, os termos brincar e brincadeira tém, nesse trabalho, o sentido de

atividade fundada na participacdo espontanea (quando o proprio sujeito inicia

2 Uma experiéncia ltdica proporciona o envolvimento pleno aquele que a vivencia. Agir
ludicamente exige uma entrega total do ser humano, corpo e mente (LUCKESI, 2002).
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uma brincadeira) ou voluntaria (quando o sujeito aceita um convite recebido).
Essa €& condicdo para o envolvimento pleno daquele que brinca. Jogos
pedagodgicos ou atividades fisicas impostas a crianga, a quem ndo € dado o
direito de decidir se participa ou ndo, ndo podem ser considerados brincadeira.

Compreender como essa situacao de escassez se constroi, por sua vez,
exige conhecer as concepcdes que os atores sociais diretamente envolvidos na
questao, professora e criangas, tém sobre o brincar na escola. Considera-se
que as concepcdes dos adultos sdo referéncias importantes para as criancas
na construcao da sua concepc¢ao de brincadeira.

Essa idéia tem suporte na teoria do desenvolvimento de Lev
Semenovich Vygotsky (1994), estudioso russo. Segundo ele, o0 homem, sujeito
de conhecimento, ndo tem acesso direto aos objetos, mas um acesso mediado
através dos instrumentos (que regulam as acBes sobre os objetos) e dos
signos (que regulam as acfes sobre o psiquismo das pessoas). Construimos
conhecimento, atribuimos significado para as coisas a partir dos significados
presentes na cultura em que estamos inseridos. Nosso “olhar” sobre o mundo,
ao mesmo tempo em que tem uma dimensé&o individual, tem componentes
sociais. A maneira como 0s objetos, os fatos, as acdes sdo compreendidas
pelos adultos se constitui importante fonte de dados para a crianca na
construgdo dos seus conhecimentos sobre o mundo. Ao mesmo tempo, 0s
significados atribuidos pelas criancas também sdo dados que podem
influenciar os adultos na sua compreenséo sobre as coisas, na re-significacao
das mesmas.

A presente investigacao teve, entdo, como objetivo, analisar como as
concepcdes de criancas e professora’® sobre o brincar participam na definicao
de como a brincadeira & vivenciada na escola. Para tanto, foi feita uma
descricdo de como a brincadeira acontece na escola e das concepcdes que
criancas e professora tém sobre o brincar. Foi também objetivo analisar como
essas concepcgoes interagem entre si e com outros fatores que participam da

constituicdo do brincar na escola.

'3 Uso aqui o substantivo na sua forma feminina porque, como na grande maioria das creches
e pré-escolas brasileiras, todas as professoras das classes de educacéo infantil dessa escola
sdo mulheres.
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CAPITULO 1 — COMPREENDENDO O BRINCAR

“Cuando me coloco triste, juego”.

Carta de um nifio de 7 ands, Bogotéa, 2007.
Archivo Cartas de La Persisténcia.

1.1 - O significado da brincadeira

Antes de se iniciar uma discussao sobre as fun¢des do brincar e suas
relacbes com a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca, faz-se
necessario esclarecer melhor o significado do termo brincar’® no presente
trabalho.

Diversos estudiosos que elegeram esse tema como objeto de estudo se
referiram a impossibilidade de definicdo do termo. Uma aproximacdo do seu
significado se faz através da compreensdo das caracteristicas da brincadeira,
que se constituem critérios para se identificar, ou ndo, uma dada atividade
nessa categoria.

Considerando as contribuicdes dos mais importantes estudiosos do

tema, podemos enumerar as principais caracteristicas da brincadeira:

- € uma atividade espontanea, em que os envolvidos participam ativamente;

- tem um fim em si mesma,;

- relaciona-se com a realidade, podendo, porém, subverté-la (nao literalidade);
- proporciona, em predominancia, sentimentos de alegria e prazer,

- tem regras proéprias, que orientam as ac¢des dos que brincam.

O fato de ser uma atividade espontanea decorre da gratificacio
proporcionada a quem brinca, pois, mesmo envolvendo, em algumas situacoes,
o desprazer, € o0 prazer o elemento dominante na brincadeira. Por sua vez, o
prazer vivenciado através do brincar ja explica o desejo de brincar, ou seja,

brinca-se pelo prazer de brincar, a brincadeira tem um fim em si mesma. E o

4 A palavra brincar tem origem etimolégica no latim, vinculum (vinculo, ligacdo, interacéo,
laco), que posteriormente se transformou em vinclu, depois em vincru e, finalmente, em vincro,
fazendo surgir o verbo brincar (PIMENTA, 1997).
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que afirma Piaget (1990), tedrico suico do desenvolvimento, para quem a
brincadeira (a que ele chama de jogo), sendo espontanea e prazerosa, opoe-se
as obrigacdes do trabalho. De modo semelhante, Brougére®, fil6sofo e
antropdlogo francés, afirma: “(o brincar) ndo se origina de nenhuma obrigagéo
sendo daquela que é livremente consentida, ndo parecendo buscar nenhum
resultado além do prazer que a atividade proporciona” (1995, p. 61).

A partir dessas idéias trazidas por esses estudiosos sobre o fato da
brincadeira ndo ter fins utilitArios, pode-se questionar a afirmacao, frequente
entre profissionais de Educacdo, de que o brincar € vivenciado em suas
escolas, quando, na verdade, é o jogo pedagdgico que tem espaco previsto na
rotina. Esse tema sera retomado mais adiante no tépico Brincadeira e Escola.

Para Vygotsky, € um equivoco se definir o brincar como, simplesmente,
uma atividade que dé prazer a crianca. Ele nos lembra que muitas experiéncias
que lIhe proporcionam prazer, como, por exemplo, chupar chupeta, ndo se
constituem brincadeira. Por outro lado, muitas brincadeiras, especialmente as
competitivas, envolvem também o desprazer. A brincadeira é melhor definida
como um “mundo ilusério e imaginario onde os seus (da crianca) desejos nao
realizaveis podem ser realizados” (Vygotsky, 1994, idem, p. 122).

Henri Wallon, tedrico francés do desenvolvimento, em concordancia com
Vygotsky, discorda da definicdo do brincar (que ele igualmente chama de jogo)
como mero deleite. Ele salienta o fato de que muitos jogos exigem grande
energia fisica e esforco mental. Segundo Wallon, o que caracteriza o brincar é
um fim em si mesmo, o fato de ndo ser uma atividade utilitaria. Ele aplica ao
brincar uma definicdo que Kant deu a arte: “uma finalidade sem fim” (WALLON,
1981, p.77).

Os desafios e eventuais sofrimentos e perdas vivenciados na brincadeira
se justificam na busca pela inclusdo e interagdo da crianca no grupo
(sentimento de pertencer ao grupo e ser querida por ele, por exemplo) e das
conquistas de competéncias socialmente valorizadas (as quedas sao relevadas
com o dominio da arte de manusear um brinquedo, fazer manobras radicais no

skate ou na bicicleta).

!> Brougere é especializado no universo dos brinquedos e da producdo cultural infantil, tendo
pesquisas sobre as relagdes entre jogo e educacdo e a construcdo social do brinquedo no
mundo contemporaneo.

21



Para Huizinga (2004), filosofo aleméo, a brincadeira n&do pode ser
explicada por andlises biolégicas, porque a sua caracteristica essencial € a
intensidade e a fascinacao da experiéncia. O divertimento que ela proporciona,
ndo pode ser submetido a analises e interpretagfes logicas.

A relacdo néo literal entre brincadeira e realidade € outra importante
caracteristica da brincadeira abordada por esses estudiosos. Essa relacéo
parece, de certa forma, paradoxal: enquanto brinca, a crian¢a considera dados
do cotidiano, ao mesmo tempo em que ndo se submete a ele, construindo, na
brincadeira, uma outra realidade. Como afirma Brougere (1995), a relacao da
brincadeira com o real é dialética: ao mesmo tempo em que os conteudos (e
regras) da brincadeira foram extraidos da realidade, ela se alimenta da
fantasia. Sendo assim, quando o0s brincantes incorporam personagens, 0S
objetos tém outra identidade. O que separa, entdo, a brincadeira da realidade?
Segundo este tedrico, € um “pacto” entre os brincantes, um sinal que anuncia a
entrada no “faz de conta”. Com esse pacto os sujeitos concordam com as
regras da brincadeira, considerando-as em suas acoes, suas falas. O fato de
um dos participantes da brincadeira desconsiderar alguma regra, desmancha a
brincadeira. E o reconhecimento das regras da brincadeira que orienta as
acOes dos brincantes e torna possivel a existéncia de um contexto de fantasia,
a brincadeira.

Lebovici e Diatkine (1985), psicanalistas franceses, consideram que a
brincadeira acontece fora da vida cotidiana, sendo sentida como ficticia. Nesse
sentido, porém, podemos indagar: Nao seria essa ficcdo baseada na
realidade? Uma certa “manipulacdo” das situa¢des do dia-a-dia de acordo com
0s desejos e necessidades da crianca?

De maneira semelhante a Brougere pensa Huizinga (2004), para quem a
brincadeira €, ao mesmo tempo, evasao da vida real e parte dela. Piaget, por
sua vez, considera que, na brincadeira, a crian¢ca faz uso da compensacéo
para superar conflitos vividos na realidade. Dessa forma, o brincar estd a
servico da crianca, possibilitando-lhe uma trégua na dificil tarefa de adaptacéo
a realidade, um mundo com normas pré-estabelecidas comandado pelos
adultos.

Podemos concluir entdo, que essa relacdo dialética entre brincadeira e

realidade da-se pelo fato de que, a0 mesmo tempo em que O contexto
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construido na brincadeira ndo € o mesmo existente na realidade, ndo o nega
completamente, estando a ela (realidade) articulado.

Winnicott (1975), pediatra e psicanalista inglés, Brougere (1995), filosofo
e antropdlogo francés, e Elkonin (1998), psicélogo russo, colocam questbes
qgue nos fazem pensar sobre a brincadeira como veiculo de comunicacao entre
a crianca e o seu meio social. O primeiro vé a brincadeira como uma
organizacdo da realidade externa a partir de uma realidade interna do
individuo, sendo, assim, um canal de expressdo dos sentimentos e desejos
daquele que brinca. Brougére reconhece na brincadeira a possibilidade de
apropriacdo, pela crianca, de “codigos culturais”, servindo a ultima, portanto,
como um instrumento de apreensdo da realidade social. Outros estudiosos
apresentam pontos de vista semelhantes, mas ndo completamente
concordantes com os ja citados. Elkonin (1998), estudioso russo do jogo,
acredita que, na brincadeira, a crianga reconstroi situacdes reais em que 0
conteudo social tem destaque. Para Elkonin, “no homem, é o jogo a
reconstrucdo de uma atividade que destaque o seu conteudo social, humano:
as suas tarefas e as normas das rela¢des sociais” (1998, p.20). A brincadeira
pode ser compreendida, entdo, como uma “via de mao dupla” existente entre a
crianca e a realidade: através dela a crianca se apropria do real e a ele se
apresenta.

Considerando-se a brincadeira como “via de mao dupla”’, podemos
compreender as restricdes feitas pela escola a ela. Para cumprir o seu papel de
transformacao da crianca em adulto “educado e produtivo”, a escola impoe leis,
regras de conduta, o que, com frequéncia, exige limitar e punir acdes
espontaneas da crianca e, sobretudo, suas brincadeiras, ja que essas
expressam a visdo da crianca sobre o mundo, que, muitas vezes, encontra-se
em oposicdo aquela prépria do adulto. Dessa forma a escola dificulta esse
tramite de mé&o dupla, o que implica no comprometimento da qualidade das
relacdes entre as criancas e os adultos, entre as criangas, o conhecimento e a
brincadeira, entre as criancas e seus pares, entre a cultura dos adultos e a
cultura infantil.

A relagcdo brincadeira - trabalho também é abordada em grande parte
dos estudos sobre o brincar. O senso comum costuma definir a brincadeira em

oposicdo ao trabalho: brincadeira € puro prazer, diversdo, e trabalho € uma
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atividade séria, demanda esforco. Porém, as coisas ndo sao tdo absolutas
assim: algumas brincadeiras envolvem esfor¢o, causam frustracao.

Grande parte dos tedricos defende a idéia de que trabalho e jogo (ou
brincadeira) ndo devem ser vistos em oposi¢do, pois a dedicacdo do individuo
que brinca a sua atividade se assemelha ao empenho necessario a realizacéo
de um trabalho &rduo; e, ao mesmo tempo em que existem diferencas
inquestionaveis entre esses dois conceitos, existem também aspectos comuns
(FREINET, 1983; WALLON, 1981; OLIVEIRA, 2002; MOYLES, 2002). Para
Dantas (2002) “parece impossivel definir substancialmente o que é brincar: a
natureza do compromisso com que é realizada transforma-a sutilmente em
trabalho” (p. 111). Existe, porém, uma diferenca fundamental entre essas
condutas: enquanto o trabalho é, com freqiéncia, determinado por outrem, o
brincar € necessariamente voluntario. A imposicao desfaz a possibilidade da
experiéncia ludica.

Abordando o jogo protagonizado, o chamado jogo de papéis, Elkonin
(1998) afirma que é o trabalho a base genética do jogo e da arte. Lembra-nos
que, em toda a historia da humanidade, o trabalho precede o jogo. A crianca
tem contato com o trabalho e, entdo, coloca-o como tema e contexto para as
suas brincadeiras: brinca-se de médico, de policia, de professora, de modelo,
de lutar, de cozinhar, de dirigir. De maneira semelhante, busca-se reproduzir
uma experiéncia vivida (uma cacada, uma guerra, por exemplo) através de
desenhos, pinturas. Segundo este autor, 0 jogo, como a arte, surge do “anseio
de por em pratica uma idéia atraente” (1998, p.25). Brincando, a crianca
reconstréi uma atividade de conteddo social relevante, suas tarefas, as normas
das relac6es sociais. Elkonin (idem) cita Plekhanov, que exemplifica a relagédo
trabalho-jogo: “Em primeiro lugar, a guerra verdadeira e a necessidade, por ela
criada, de boas guerras; e logo depois, 0s jogos de guerra para satisfazer essa
necessidade” (p. 39).

Vygotsky (2001) também reconhece as relagbes de semelhanca entre
brincadeira e trabalho. Ela “revela a sua plena analogia com o dispéndio de
energia que o adulto emprega no trabalho, dispéndio esse cujos indicios
coincidem inteiramente com os indicios da brincadeira, & exce¢do apenas dos

resultados. Assim, a despeito de toda a diferenca objetiva que existe entre
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brincadeira e trabalho, a qual permitiu inclusive considera-los diametralmente
opostos entre si, sua natureza psicologica coincide completamente” (p. 125).

Quanto mais desafios as regras de um jogo impdem, mais competente
se sente aquele que brinca. E por isso que, como Wallon (1981), Vygotsky
(2001) e Chateau (1987), entre outros, rejeitam a definicdo do brincar como,
simplesmente, atividade que proporciona prazer a crianca. Este ultimo autor
nos lembra que a brincadeira é algo sério para ela, podendo gerar fadiga e até
esgotamento. Porém, ndo se trata da mesma seriedade das atividades do
adulto, consideradas sérias em oposicao ao brincar infantil.

Huizinga (2004) afirma que a seriedade pode ser definida como
auséncia de jogo ou brincadeira, mas jogo ndo pode ser definido como
auséncia de seriedade. Para ele “Jogo é uma entidade autbnoma. O conceito
de jogo enquanto tal € de ordem mais elevada do que o de seriedade. Porque a
seriedade procura excluir o jogo, ao passo que o jogo pode muito bem incluir a
seriedade” (p.51). E possivel afirmar que, além dessas diferencas apontadas
por Huizinga, existe uma outra importante diferenca entre seriedade e
brincadeira: enquanto a contengcdo e o controle caracterizam a primeira, 0
prazer é proprio da segunda.

Quanto a existéncia de regras que orientam as acdes no brincar,
Lebovici e Diatkine (1985) afirmam que a brincadeira se desenvolve com ordem
devido a regras estabelecidas, ou seja, as regras garantem uma légica a
brincadeira. Huizinga (2004) também reconhece essa ordem, que faz da
brincadeira um “mundo perfeito”, se comparado a realidade. Nela o necessario
€ sempre possivel, ndo existindo as frustracfes e desencontros tdo comuns a
realidade. As regras da brincadeira determinam o que vale nesse mundo
temporario e o desrespeito a elas destréi a brincadeira.

Jean Piaget, por sua vez, vé na brincadeira, uma relativa “falta de
organizacdo” (PIAGET, 1990), talvez porque, nela, ndo esteja presente a
mesma ordem da realidade, mas uma outra, relacionada, mas diferente dela.
Vygotsky afirma que, a0 mesmo tempo em que, na brincadeira, a crianca
segue o caminho do menor esforco, fazendo o que mais gosta e assim
vivenciando o prazer, € brincando que ela aprende a seguir 0s caminhos mais

dificeis, subordinando-se as regras e renunciando ao que quer. Dessa forma,
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“a subordinacdo a uma regra e a renuncia de agir sob impulsos imediatos s&o

0S meios de atingir o prazer maximo” (Vygotsky, 1994, p.131).

1.2 —Jogo, brinquedo e brincadeira

Na vida cotidiana é frequente nos depararmos com a multiplicidade de
sentidos para a palavra “brincadeira” e “jogo”. Chamamos de brincadeira a
experiéncia vivenciada pela crianga, nas suas diversas formas: brincadeira de
boneca, de policia e ladrdo de escola, de amarelinha, de corda... Mas também
chamamos de brincadeira a conduta de “pregar peca” em alguém, falar algo
que ndo € verdade com o objetivo de divertir-se com a reagdo do outro
(situacdo em que se costuma dizer: “Vocé ‘ta’ brincando comigo!”).

De maneira semelhante, a palavra “jogo” é usada em diferentes
sentidos: chamamos de jogo as brincadeiras que tém regras explicitas e
envolvem competicdo (voley, futebol, ping-pong, etc.), mas também nos
referimos ao jogo de palavras, ao jogo de poderes tao presentes nas relagdes
inter-pessoais. E preciso considerar ainda, que, muitas vezes, criancas e
adultos usam o verbo brincar relacionado a situacdes que envolvem regras:
“Vamos brincar de ‘carimba’!”, “As meninas gostam de brincar de ‘macaca’*"...
A palavra jogo ainda é atribuido um outro significado: o objeto jogo. Chamamos
de jogo o objeto que serve de suporte para a atividade jogo (o tabuleiro de
dama, ludo ou xadrez; os diversos objetos concebidos, mais recentemente,
para esse fim: o “War”, “Detetive”, “Banco imobiliario”, etc.) e também
chamamos de jogo um conjunto de objetos, como, por exemplo, um jogo de
lencois, canetas ou facas.

Segundo Huizinga,

a categoria geral de jogo néo foi distinguida com idéntico rigor
por todas as linguas, nem sempre sendo sintetizada em uma
Unica palavra. Em todos os povos encontramos o jogo, € sob
formas extremamente semelhantes, mas as linguas desses
povos diferem muitissimo, em sua concepg¢éo de jogo... (2004,
p. 34)

'® Assim conhecido, no Ceard, o jogo da “amarelinha”.
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Essa observacao a respeito do fato de varias linguas disporem de mais
de uma palavra para se referir ao jogo, enquanto categoria geral’, pode ser
melhor compreendida considerando-se alguns exemplos. No portugués temos
0s termos jogo e brincadeira, cujo uso nao oferece muita clareza quanto a
especificidade de cada um, sendo, ambos, usados com multiplos sentidos. No
inglés existem diferentes palavras que correspondem a esses dois termos
(brincadeira = entertainment, fun, chidren’s play e jogo = game, match, play), e
sua utilizacdo depende do contexto. O aleméo dispbe de apenas um termo
correspondente a jogo (Spiel), mas varios equivalentes a brincadeira (Spielerei,
Spass, Scherz, esse ultimo também usado no sentido de gracejo, piada). No
francés existe uma palavra que representa tanto jogo como brincadeira (jeu),
mas também outras que correspondem a apenas uma dessas duas categorias
(jogo = partie, match, brincadeira = amusement, plaisanterie, blague; as duas
tltimas usadas no sentido de gracejo, piada). No espanhol, de modo
semelhante, existem vocabulos especificos para brincadeira e jogo (chiste e
partida, respectivamente), mas também um que substitui ambos o0s
substantivos, jogo e brincadeira (juego). Vemos entdo que a variedade de
sentidos para os termos “brincadeira” e “jogo” nédo é algo presente apenas na
nossa lingua.

A multiplicidade de termos para designar “jogo” também pode ser
evidenciada nas publicacdes que tratam da brincadeira. Com frequéncia o
termo é usado tanto em referéncia as atividades que englobam o “faz de conta”
(brincar de casinha, de escola, de policia e ladréo, etc.) como aos jogos que
envolvem regras (pega-pega, jogos de tabuleiro, jogos com bolas, amarelinha,
etc.).

A pesquisadora brasileira Tizuko Kishimoto, no livro organizado por ela e
intitulado “Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacédo” (KISHIMOTO, 2001),
aborda esse fato e discute os conceitos de jogo, brinquedo e brincadeira.

Apo6s evidenciar, através de exemplos, o frequente uso de cada uma
dessas palavras em diferentes sentidos, a autora recorre as contribuicbes de

diversos estudiosos do assunto. O termo “jogo”, quando abordado no campo da

" Essa categoria geral de que Huizinga (2004) fala, e que ele nomeia jogo, é aquela chamada
de brincadeira nesse trabalho, e cujas caracteristicas foram enumeradas na pagina 20.
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ludicidade®®, pode referir-se a um sistema lingliistico presente num contexto
social (enquanto fato social o jogo assume o sentido que cada sociedade |Ihe
atribui), a um sistema de regras (que garante a cada jogo uma estrutura
sequencial especifica) ou a um objeto (o tabuleiro de xadrez, por exemplo). J&
o termo “brinquedo” apresenta um significado diferente de jogo: € um objeto
que nado tem seu uso definido por regras pré-estabelecidas. A boneca, por
exemplo, pode ser tratada pela crianga como “filhinha”, como pode, também,
apenas ser manipulada por ela, ou ainda transformada em sua “aluna” ou
“paciente”. Ao contrario do jogo, nada esta pré-determinado no brinquedo.

Kishimoto (2001) nos chama a atencéo para o fato de que um brinquedo
nado €, simplesmente, a representacdo de um objeto (um bebé&, um carro, uma
arma), mas contém informacdes de uma realidade social, além de representar
também realidades imaginarias. O brinquedo tem, entdo, uma dimensao
material, técnica, cultural e imaginaria. Por fim, a autora citada trata da
brincadeira definindo-a como uma “a acdo que a crianca desempenha ao
concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na acdo ladica” (p. 21): a
brincadeira € a ludicidade em acao. O brinquedo e a brincadeira relacionam-se
diretamente com a crianga, ao contrario do jogo que traz consigo as regras,
mediadoras dessa relacao.

No presente trabalho considera-se os termos brincadeira e jogo como
sindnimos ja que parte-se da idéia, defendida por Vygotsky (1994; 2001), de
que tanto o chamado jogo de regras como 0 jogo de papéis (comumente
conhecido como brincadeira de faz-de-conta) sdo dotados de regras e
simbolismo. O termo brinquedo é usado aqui em referéncia ao objeto destinado
a brincadeira.

'8 Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (FERREIRA, 2004) coloca: “Ludicidade: S. f Ludismo.
Ludismo: S.m. qualidade ou carater ludico. Ludico: Adj. Referente a, ou que tem o carater de
jogos, brinquedos e divertimentos” (p. 1233). O termo ludicidade esta relacionado a diverséo,
prazer. Sado muitas as experiéncias que podem ser categorizadas como ladicas: as
brincadeiras, peculiares a crianca, os jogos de regra em que se estabelece uma competigéo,
comuns entre criancas e adultos, as experiéncias que tém um componente de imaginacéo e
fantasia, muito presentes nas atividades artisticas, assim como os jogos de palavras que
envolvem rimas e trocadilhos, a exemplo dos desafios dos cantadores e da contacdo de
historias e piadas, sdo exemplos de experiéncias ludicas.
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1.3 — Especificidades do brincar humano

Entre os animais superiores, o periodo em que as brincadeiras sao
vividas, ou seja, a infancia, € um indicador da superioridade ou inferioridade da
espécie: quanto maior o tempo destinado as brincadeiras, mais inteligente o
animal (CHATEAU, 1987; entre outros).

Piaget (1990) aponta uma diferenca fundamental entre o0s jogos
sensoério-motores™ iniciais da crianca e as condutas animais: enquanto no
animal os esquemas motores sao, frequentemente, de ordem reflexa ou
instintiva (treino para futuras lutas, perseguicdes), na crianca a atividade ludica
supera amplamente os esquemas reflexos e prolonga quase todas as suas
acOes. Este teorico levanta uma questdo: como, entdo, a atividade funcional
que caracteriza o brincar nos primeiros meses da crianca transforma-se numa
atividade autdbnoma, nao previsivel? Os primeiros jogos de exploracao do bebé,
qgue surgem por acaso (por exemplo, ele bate o pé no brinquedo pendurado no
seu berco e este, tendo um chocalho, emite som; a partir dai ele passa a repetir
0 movimento pelo simples prazer de observar aquele efeito), despertam nele o
prazer em experimentar possibilidades (bater com mais ou com menos forca,
usar a mao para fazé-lo, etc). O prazer que, inicialmente, € proporcionado por
uma experiéncia sensorial, passa a existir por causa da acgéo, da experiéncia
de experimentar efeitos e possibilidades. O que agrada a crianca é menos o
resultado produzido e mais o fato de ter sido ela a responsavel por esse
resultado. Essa atividade ludica, ausente nos animais, € uma atividade
essencialmente humana, voltada ndo mais para o objeto (brinquedo, chocalho),
e sim para o sujeito, que reflete sobre sua acao.

A relativa semelhanca entre o brincar dos animais superiores e o da
crianca existe até o primeiro ano de vida desta. A aquisicdo da linguagem, que
marca 0 seu segundo ano de vida, torna possivel a ela o uso do simbolo,
habilidade ausente nos animais superiores (VYGOTSKY, 2004). Com a funcdo
simbdlica, transforma-se o significado dos objetos, se constréi personagens
através de acOes e falas. Contudo, como nos seus primeiros anos, a crianca

confunde sonhos e realidade, as fantasias e as situagbes imaginadas s&o

19 Jogos presentes no estagio de desenvolvimento denominado por Piaget de sensério-motor,
que engloba os dois primeiros anos de vida.
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misturadas a realidade. Dai o carater veridico presente nas acdes e emocoes

da crianca pequena que brinca. Como coloca este autor,

Para a crianga, o quadro primitivo do mundo €, sem duvida
alguma, um quadro em que se apagaram as fronteiras entre a
percepcao real e a fantasia; serd preciso muito tempo até que
essas duas coisas se tornem diferenciadas e ndo se
confundam (VYGOTSKY, 1996, p. 160).

O conteudo dos jogos simbolicos das criangas centra-se, principalmente,

nas normas de conduta existentes entre os adultos. Na brincadeira, ela

passa a um mundo desenvolvido de formas supremas de
atividade humana, a um mundo desenvolvido de regras das
relacbes entre as pessoas. As normas em que se baseiam
essas relacdes convertem-se, por meio do jogo, em fonte do
desenvolvimento da moral da propria crianga... O jogo também
se reveste de importdncia para formar uma coletividade

infantil... (ELKONIN, 1998, p. 420 e 421)

O brincar da crianca é, entdo, bem diferente do brincar de qualquer

filhote animal, sua funcdo vai bem além do mero treino de habilidades

necessarias a vida do adulto. Nos animais o brincar depende de instintos

proprios de cada espécie, enquanto que na crianca esta presente a funcao

criativa da inteligéncia.

1.4 - Caracteristicas da brincadeira ao longo do desenvolvimento

Vérios estudiosos da brincadeira e do desenvolvimento infantil, entre

eles Chateau, Piaget, Vygotsky e Wallon, abordam o fato do brincar apresentar

diferentes caracteristicas a cada idade.

Vygotsky compara o brincar da crianca pré-escolar ao daquela que ja

freqlenta a escola:

...para uma crianga muito pequena, brinquedo sério significa
que ela brinca sem separar a situacdo imaginaria da situacao
real. Para uma crian¢ga em idade escolar, o brinquedo torna-se
uma forma de atividade mais limitada, predominantemente do
tipo atlético, que preenche um papel especifico em seu
desenvolvimento, e que ndo tem o mesmo significado do
brinquedo para uma crianga em idade pré-escolar. Na idade
escolar, o brinquedo ndo desaparece, mas permeia a atitude
em relagdo a realidade. Ele tem sua propria continuagao
interior na instrucdo escolar e no trabalho (atividade
compulsoéria baseada em regras) (1994, p. 136).
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A passagem, ao longo do desenvolvimento, de uma predominancia da
situacdo imaginaria para uma predominancia da regra, implica na existéncia de
caracteristicas especificas do brincar a cada faixa etaria.

Chateau (1987) também descreve mudancas ocorridas no brincar ao
longo do desenvolvimento. Aos 6-7 meses 0 bebé esforca-se em chamar a
atencdo das pessoas para o0 seu brincar. Agrada-lhe ter o outro na sua
brincadeira. Esse outro, na maioria das vezes, é um adulto atento aos seus
interesses, e ndo um “igual”, bebé ou crianca pequena, com a qual, apenas
mais tarde, ele ira interagir realmente. Mas o bebé ndo depende do adulto para
brincar: ele brinca com os objetos e diverte-se com os efeitos que provoca
neles. Entre 4 e 5 anos, a crianga passa a demonstrar a necessidade de
companheiros nas suas brincadeiras, um ao lado do outro realizam seus jogos,
sem contudo interagir. E como se, simplesmente, brincassem na companhia de
colegas: “um grupo fragmentario, feito de unidades autbnomas” (CHATEAU,
1987, p. 45). Entre 6 e 10 anos da-se a passagem do grupo fragmentario para
o de cooperacdo, em que realmente se brinca junto. Brincar em grupo é
possivel devido a existéncia de uma certa hierarquia, que o organiza. Existe o
mentor?®® da brincadeira, geralmente o mais velho, os outros componentes do
grupo e o menor, recém chegado, que precisa, através do seu desempenho,
ser reconhecido como membro do grupo transformando sua participacéo, no
principio passiva, em uma participacdo ativa. Chateau (idem) chama a atencédo
para o fato de que o outro, inicialmente o adulto, sobretudo os pais, depois um
irmao ou amigo mais velho séo, para a crian¢a, um modelo a ser atingido.

Assim como a relagcdo com o outro, a presenca de regras nos jogos
também passa por mudancas ao longo do desenvolvimento. Os jogos do bebé
nao tém regra (eles experimentam 0s objetos e os efeitos que consegue
provocar neles), esta aparece com a imitacdo, durante o segundo ano de vida,
quando a crianga passa a imitar condutas observadas no ambito familiar (imita
a mae ninando sua boneca) e depois no meio social mais amplo (brinca de
escola, de médico, de loja). Entre 2-4 anos dominam 0s jogos de construcéo,
em que, por exemplo, as criangcas encaixam cubos e formam objetos, torres,

etc. Chateau (ibidem) salienta que essas construgcbes nao Ss&o meras

%2 De acordo com Chateau, “ser um mentor num grupo infantil é, em geral, um bom sinal para o
sucesso futuro no mundo adulto” (1987, p.52).
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representacdes de algo que se conhece. Esses jogos séo realizacOes
abstratas: os esquemas que dirigem essas construcfes ndo sdo concretos,
como nas imitagBes, mas abstratos, ligados a “uma tendéncia ampla a ordem
que, concretizando-se, da origem a esquemas diversos, como 0 quadrado, a
linha ou o circulo” (p. 112).

Por volta de 5-6 anos, surgem os jogos de regras arbitrarias, em que a
regra estdq, ao mesmo tempo, livre dos esquemas concretos de imitacdo e dos
abstratos de construcdo: a crianga cria suas regras, que envolvem os objetos e
seu corpo (como andar em cima do pequeno muro sem desequilibrar) ou
apenas 0 proprio corpo (movimentos repetidos e cadenciados, repeticdo de
frases, como as trava-linguas, por exemplo).

ApO6s 0s 7 anos surgem 0s jogos sociais, que, segundo Chateau (1987),
tém ainda uma organizacédo limitada, sobretudo no que se refere a grupos de
meninos. As criancas vivenciam, em grupo, jogos figurativos, jogos de regras
arbitrarias e jogos de valentia. A partir dos 10 anos 0s jogos em grupo tornam-
se mais organizados, 0s jogos de valentia ddo origem aos “tradicionais de
competicbes cooperativas” e 0s jogos de imitacdo dao origem aos jogos
tradicionais, como as “cerimbnias”, segundo este autor, mais freqlentes entre
as meninas. E preciso considerar, porém, as relacdes entre o brincar e a
cultura para compreender melhor a construcdo de peculiaridades nas
brincadeiras femininas e masculinas. Representacdes de género presentes na
cultura sdo, com frequéncia, expressas nos jogos de papéis, influenciando,
também, na escolha das criancas quanto aos temas de suas brincadeira
(MOYLES, 2006; BOMTEMPO, 2001; entre outros).

Piaget também identifica, ao longo do desenvolvimento infantil,
diferentes tipos de jogos, sendo que cada um deles predomina num momento
especifico. Os primeiros jogos, 0s jogos de exercicio, caracteristicos do periodo
gue compreende os dois primeiros anos de vida, sdo um simples exercicio pelo
prazer do funcionamento. Porém, mais cedo ou mais tarde, esses jogos se
transformam em jogo simbdlico (ja que passam a ser acompanhados de
imaginacdo representativa), em jogo de regras (quando enveredam pelo
caminho do jogo regulado) e em inteligéncia pratica (por conduzirem a
adaptacdes reais, saindo do dominio do jogo). O jogo simbdlico, ou faz de

conta, que predomina no periodo de dois a sete anos de idade, surge com o
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aparecimento da representacdo simbolica, que permite fazer presente um
objeto ausente. Entre os quatro e sete anos de idade existe uma preocupacéo
crescente com a verossimilhanca e imitacdo exata do real, mas em seguida,
entre oito e doze anos, o0 jogo simbodlico tem o seu declinio, passando a
predominar, entdo, o0s jogos de regras.

Para Wallon (1981), a cada momento do desenvolvimento, 0s jogos
assinalam o aparecimento das mais diversas funcdes sensorio-motoras
(destreza, rapidez), as fun¢des de articulagdo (memoria verbal, habilidade para
declamar versos do tipo trava-lingua, parlendas) e as funcdes de sociabilidade
(definicdo dos papéis, organizacdo de equipes em jogos de competicdo). Cada
uma dessas funcbes € explorada pela crianca, de maneira jubilosa e
apaixonada, em todas as suas possibilidades. Ele identifica as diferentes
formas de brincar que predominam a cada momento do desenvolvimento. Os
jogos funcionais, primeiras brincadeiras da crianca, Sdo compostos por
movimentos simples, em que a crianca mexe 0 corpo, toca objetos, produz
ruidos e sons. Caracterizam-se como uma atividade a procura de efeitos. Ja os
jogos de ficcdo estdo mais proximos do que se costuma definir como jogo ou
brincadeira, séo o faz de conta: brincar de boneca, de cavalinho com um cabo
de vassoura, de escola, de panelinha. Nos jogos de aquisi¢céo, a crianca é toda
olhos e ouvidos. Ela observa, escuta, tenta compreender seres, cenas,
imagens, contos. Por fim, nos jogos de fabricacéo, a crianca reune, combina,
modifica e transforma objetos, cria possibilidades diversas. Esse tipo de
brincadeira ndo deixa de lado a ficcdo e a aquisicdo, caracteristicas do
momento anterior. Nele a ficgdo e a fantasia tém presenca constante.

E possivel identificar algumas semelhancas entre as formas como
Chateau, Piaget e Vygotsky véem as mudancas ocorridas na brincadeira ao
longo do desenvolvimento, sobretudo no que se refere a presenca das regras.
Segundo Vygotsky (1994) a imaginacdo e a regra tém func¢des especificas no
desenvolvimento infanti. Como Chateau (1987), ele acredita que elas né&o
estdo presentes da mesma forma nos diferentes momentos do
desenvolvimento: entre as criangas pequenas sdo mais frequientes 0s jogos em
que ha uma situacdo imaginaria explicita e as regras parecem ocultas (como
exemplo, podemos citar a brincadeira de “mae e filha”, em que a crianga menor

€, geralmente eleita para ser a filha, ja que, na realidade, as maes sdo maiores
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que as filhas, o que se constitui uma regra). Nas criangcas maiores, ao contrario,
sdo mais freqlentes 0s jogos em que as regras estdo explicitas e a situacéo
imaginaria parece oculta (ao jogar futebol, cada time tem o seu capitdo, figura
gque assume o papel de coordenar as a¢des dos jogadores).

Também parecem evidentes os pontos de semelhanca entre a
classificacdo walloniana e a piagetiana dos jogos. Os jogos de exercicios
piagetianos parecem com o0s jogos funcionais definidos por Wallon, ja que
ambos caracterizam-se pelo exercicio da motricidade e sentidos. Ja aquilo que
Piaget denomina de jogos simbdlicos, sdo homeados, por Wallon, como jogos
de ficcao.

Além das diferencas entre as brincadeiras das criancas de diferentes
idades, alguns autores, a exemplo de Piaget, Winnicott e Wallon discutem o
fato de que adultos e criancas vivenciam o brincar de forma essencialmente
distinta. Para o adulto, o brincar (que sobrevive na vida adulta como,
predominantemente, jogo de regras) ndo parece ter um fim em si mesmo, como
acontece com a crianga. Ele busca o jogo para escapar do tédio, do cansaco e,
algumas vezes, 0 encara como esporte. Ou seja, 0 jogo adulto esta entre a
ocupacao e 0 esporte enquanto que, para a crianca, 0 principio do brincar é
que, simplesmente, ele pode resultar em alegria. Além disso, para o adulto o
jogo é uma atividade de menor importancia, enquanto que, para a crianga, ele
é de grande importancia, pois através dele ela afirma seu eu.

Winnicott (1975) nos chama a atencdo para o fato de que o adulto
também brinca, mas sua brincadeira manifesta-se por jogos de palavras,
inflexdes de voz, senso de humor. Wallon (1981) também aborda o fato de que
o adulto e a crianca tém percepc¢des diferentes a respeito do brincar. O adulto
vé o brincar, a que ele costuma chamar de jogo, como lazer, em oposi¢ao ao
trabalho. J& para a crianca, que nao dispde da experiéncia do trabalho, essa

comparacao é impossivel, sendo o brincar, para ela, toda atividade.

1.5 - As contribuicbes da brincadeira para o desenvolvimento global da

crianca

Ao descrever o brincar, Chateau (1987) explicita a importancia dessa

atividade na vida da crianca. Segundo ele, uma crianca que nao sabe brincar é
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uma “miniatura de velho” e serd um adulto que ndo sabe pensar. Este autor

afirma que a crianca torna-se grande pelo brincar, ja que, através dele, ela

desenvolve as possibilidades que emergem de sua estrutura
particular, concretiza as potencialidades virtuais que afloram
sucessivamente a superficie de seu ser, assimila-as e as
desenvolve, une-as e as combina, coordena seu ser e lhe da
vigor (1987, p. 14).

Fora das atividades ditas “produtivas”, distante do mundo do trabalho, a
crianga dedica-se a brincadeira. Esta, segundo a teoria psicanalitica, tem um
papel semelhante ao do sonho, em que materiais inconscientes afloram, vém a
tona. Nela a crianca também se revela inteira, de forma espontanea, sem
esconder seus sentimentos. E por isso que psicologos e psicanalistas que
atendem criangas costumam usar a brincadeira como instrumento de escuta
dos seus pacientes e, a0 mesmo tempo, como canal de comunicagdo com 0s
mesmos.

Winnicott (1975) reconhece no brincar um carater universal e atribui a
brincadeira o papel de facilitar o crescimento, favorecer a saude e conduzir a
relacionamentos grupais. Este teorico acredita que o brincar é uma garantia de

saude mental para a crianga por ser, por si s0, terapéutico:

Conseguir que as criangas possam brincar € em si mesmo uma
psicoterapia que possui aplicacdo imediata e universal, e inclui
0 estabelecimento de uma atitude social positiva com respeito
ao brincar (1975, p.74-75).

De acordo com este psicanalista de criancas, a psicanalise esteve mais
interessada na utilizacdo do contetdo da brincadeira do que em olhar a crianca
gue brinca e escrever sobre o brincar como uma coisa em si. Suas
investigagbes apresentam-se, de certa forma, como um preenchimento dessa
lacuna deixada.

Aberastury (1982; 1992), psicanalista argentina, considera que “a
crianca que brinca investiga e precisa ter uma experiéncia total que deve ser
respeitada” (1992, p. 55). Para essa psicanalista, quando o adulto interfere ou
interrompe uma brincadeira pode estar perturbando a experiéncia vivida pela
crianca.

Vygotsky destaca o papel do brincar para o desenvolvimento social. A

brincadeira “é uma experiéncia coletiva viva da crianca e, neste sentido, € um
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instrumento absolutamente insubstituivel de educacdo de habitos e habilidades
sociais” (2001, p.122)

E importante lembrar que, segundo este teérico, todas as funcdes do
desenvolvimento humano aparecem primeiro em um nivel social e, depois, em
um nivel individual, ou seja, inicialmente entre as pessoas (plano
interpsicologico) e, entdo, no interior da crianca (plano intrapsicoldgico)
(VYGOTSKY, 1994). A brincadeira tem, portanto, um caréater interacional e
interno, sendo de extrema importancia para o desenvolvimento da criancga, ja
que “todas as funcdes superiores originam-se das relacbes reais entre
individuos humanos” (idem, p. 75).

Elkonin (1998), em seus escritos sobre o jogo protagonizado?!, expde o
papel do adulto enquanto aquele que inicia a crianca na vivéncia dessa
modalidade de brincadeira. Segundo ele, essa idéia foi confirmada por
pesquisas especiais de experimentacdo psicopedagogica, que evidenciaram
gue “o jogo aparece com a ajuda dos adultos e ndo de maneira espontanea” (p.
231). Isso porque a brincadeira, chamada de jogo pelo autor, é parte da cultura
humana, que nédo se produz sem a interacdo homem-homem.

Para Vygotsky, o brincar possibilita uma interacdo sujeito-objeto,
impulsionando o desenvolvimento dentro de uma zona de desenvolvimento
proximal®®. Isto implica dizer que a crianca, enquanto brinca, soluciona
problemas que estdo além do seu desenvolvimento atual, pois o brincar exige
dela um certo exercicio cognitivo em que ela sempre se comporta além do
comportamento habitual de sua idade. Isso porque o brincar “contém todas as
tendéncias do desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo,
uma grande fonte de desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1994, p.134 e 135).

A relacdo brinquedo® — desenvolvimento, segundo este teérico, se

assemelha a relacéo instru¢do — desenvolvimento, ja que

o brinquedo fornece ampla estrutura basica para mudancas das
necessidades e da consciéncia. A a¢do na esfera imaginativa,
numa situagdo imaginaria, a criacdo das intengdes voluntarias
e a formacéo dos planos da vida real e motivacdes volitivas —

2L Outra designacao para o jogo de papéis, jogo simbdlico ou faz-de-conta.

22 Este tedrico chama de “zona de desenvolvimento proximal” a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real (o que se determina através da solugéo independente de problemas) e o
nivel de desenvolvimento potencial (determinado através da solucdo de problemas com a ajuda
de um adulto ou colega mais experiente).

% Nas obras de Vygotsky publicadas no Brasil, o termo “brinquedo” refere-se ao ato de brincar,
a brincadeira.
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tudo aparece no brinquedo, que se constitui, assim, no mais
alto nivel de desenvolvimento pré-escolar. A crianca
desenvolve-se, essencialmente, através da atividade de
brinquedo. Somente neste sentido o brinquedo pode ser
considerado uma atividade condutora que determina o
desenvolvimento da crian¢a (VYGOTSKY, 1994, p. 135).

Brincando, a crianga menor de trés anos “aprende a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, dependendo das motivacoes
e tendéncias internas e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos externos”
(VYGOTSKY, 1994, p.126). Ou seja, € através das brincadeiras vivenciadas
pela crianga que ela desenvolve sua capacidade imaginativa, caminho para a
aquisicdo de um pensamento mais rico de abstracdes. De acordo com este
tedrico, a forca da capacidade imaginativa age diretamente no brincar e vai
ordenar uma nova acao sobre os objetos. Na brincadeira, estes perdem sua
forca determinadora: a criangca vé um objeto, mas age de maneira diferente em

relagdo aquilo que vé. Nela a crianca

opera com significados desligados dos objetos e a¢bes aos
quais estdo habitualmente vinculados; entretanto, uma
contradicdo muito interessante surge, uma vez que, no
brinquedo, ela inclui, também, acbes reais e objetos reais. Isto
caracteriza a natureza de transicdo da atividade do brinquedo:
€ um estagio entre as restricdes puramente situacionais da
primeira infancia e o pensamento adulto, que pode ser
totalmente desvinculado de situaces reais. (VYGOTSKY,1994,
p. 129 e130).

Como Vygotsky, Piaget (1990) reconhece a ndo literalidade objeto-
significado presente na brincadeira. Segundo ele, a maneira como a crianga,
nas suas brincadeiras, lida com um objeto a que atribuiu um outro significado
(um cabo de vassoura usado como cavalo, por exemplo, é tratado como
cavalo) é diferente da maneira como o adulto lida com um objeto que ele usa
para representar outro (0s objetos organizados sobre a mesa com o intuito de
esbocar um mapa de um endere¢o ndo sao tratados como tal, ou seja, como
igreja, posto, etc., mas utilizados como signos). Em sintese, o fato de
representar algo ndo faz com que o adulto modifiqgue a forma de lidar com um
objeto. Na brincadeira infantii a relacdo entre a crianca e 0 objeto é
transformada de acordo com o novo significado a ele atribuido, ou seja, a

realidade né&o € vista de forma literal. Essa experiéncia, que pode ser

compreendida como um exercicio de abstracdo, favorece o desenvolvimento
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cognitivo da crianca. Nesse sentido, Elkonin (1998), cita a investigacéo
experimental de Nedospasova, em que “O jogo Se apresenta como uma
atividade em que se opera 0 ‘descentramento’ cognoscitivo e emocional da
crianga” (p.413).

Wallon (1981) parece compartilhar com Vygotsky a idéia de que o jogo
auxilia no desenvolvimento da capacidade de simbolizar. Ele nos lembra que,
enquanto a crianca precisa do indicio, o adulto lida com o simbolo. Afirma que
0 jogo tem importante papel na evolucéo psiquica da crianca, ja que cumpre a
funcao de lhe possibilitar a transposicao desse limiar.

Comungando com as idéias de Chateau (1987), Piaget (1990) e
Vygotsky (1994), Antunha (2000), pesquisadora brasileira de neuropsicologia,
salienta a importancia dos jogos de regras na organizagcdo da vontade.
Segundo ela, esses jogos, comumente chamados de jogos de saléo,
favorecem o desenvolvimento da capacidade de usar estratégias e fazer
rendncia a solu¢cdes mais imediatas em nome de solu¢cdes que considerem o
que se pode obter de melhor, levando-se em conta a op¢ao de espera. Nesse
sentido Vygotsky, citado por Elkonin (1998), referindo-se ao papel do jogo para
o desenvolvimento, afirma que “as regras sdo a escola da vontade” e “a
situacao ficticia € o caminho da abstracdo” (p.04).

O ato de satisfazer as regras proporciona prazer, 0 que se constitui a
base para a moralidade do individuo (VYGOTSKY, 1994). A regra supe
relacbes sociais ou inter-individuais, € uma regularidade imposta pelo grupo e
sua violag&o representa uma falta®*. O respeito voluntario as regras de um jogo
€ uma experiéncia crucial na constru¢do de uma moral autbnoma.

Com aparicdo tardia, esse tipo de jogo € o que predomina entre 0s
adultos, ja que o jogo de exercicio simples (brincar com um objeto) e o jogo
simbdlico (contar uma histéria) sdo bem mais raros entre nés. Esportes, jogos
de xadrez e baralho, por exemplo, continuam a ser foco de interesse na idade
adulta. Segundo Piaget (1990), € exatamente o0 motivo do seu aparecimento
tardio que mantém o jogo de regras presente entre nés: ele € a atividade ladica

do ser socializado.

# segundo Huizinga, a trapaca no jogo com o objetivo de vencé-lo “priva a acdo de seu carater
ludico, destruindo-a completamente”, pois, para nés, pertence a esséncia do jogo que as regras
sejam respeitadas, que o0 jogo seja jogado lealmente” (2004, p. 59).
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Como Piaget, Elkonin (1998) vé relacdes entre o brincar e o
desenvolvimento da moral da crianca. Este tedrico chama atencéo para o fato
de que o conteldo dos papéis vivenciados nas brincadeiras tem origem nas
normas de condutas existentes entre os adultos. Dessa forma, as normas
existentes nas relacbes sociais e presentes no jogo através das regras se
constituem fonte do desenvolvimento moral da crianca, sendo 0 jogo “uma
escola da moral” (p. 421). Este autor salienta que os jogos vividos com o outro
(duplas, trios ou grupos) favorece o descentramento moral e cognitivo, ja que
neles a crianca precisa estabelecer acordos, compreender e respeitar o(S)
parceiro(s).

A submissao da crianga as regras do jogo é diferente da sua submisséo
aos adultos, por exemplo, a professora que determina a tarefa a ser realizada:
€ 0 que podemos chamar de uma submisséo voluntaria e ndo imposta. Mais
uma vez nos deparamos com diferencas essenciais entre a brincadeira livre e o
jogo pedagogico. Se o ultimo ndo envolve a crianca numa experiéncia ludica,
nado pode ser considerado brincadeira, se constituindo, na verdade, uma
atividade escolar planejada pelo professor e que tem como objetivo a
aprendizagem de um conteudo especifico.

O uso da brincadeira como instrumento pedagdgico, sob o qual a
professora mantém o controle, a descaracteriza, transformando-a em uma
mera atividade escolar. Tendo a funcéo de estratégia para o favorecimento da
aquisicdo de um determinado conhecimento, o jogo pedagdgico tem sua
importancia enquanto facilitador da aprendizagem, mas ndo equivale a
experiéncia de brincar, nem a substitui. Segundo Vygotsky, a brincadeira livre
deve ser valorizada pelo professor. O faz-de-conta € visto por ele como uma
das grandes contribuidoras do desenvolvimento da linguagem escrita e, por
isso, “desenhar e brincar deveriam ser estagios preparatorios ao
desenvolvimento da linguagem escrita” (VYGOTSKY, 1994, p.157).

Na confluéncia dos temas papel da brincadeira no desenvolvimento
psiquico e dimenséo cultural do brincar, Antunha (2000) ressalta o papel dos
jogos tradicionais (bolinha de gude, i0i6, balango, pido, pipa, pular corda,
amarelinha, etc.). Esses jogos, a que ela chama de sazonais por serem

vivenciados ao ar livre e por isso terem frequéncia em estacBes especificas,
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devido ao clima, sdo coadjuvantes do amadurecimento das funcdes cerebrais

(p.38). Segundo a autora,

Do ponto de vista neuropsicolégico eles (jogos sazonais)
podem ser analisados confrontando-se as tarefas neles
envolvidas versus as fungdes e areas cerebrais. Todos o0s
planos do sistema nervoso, desde os mais béasicos até os mais
complexos, ai participam: a afetividade (sistema limbico), a
conacao ou disponibilidade para a acdo (sistema motor) e a
intelectualidade (sistema neocortical) (p.38).

As brincadeiras tradicionais propiciam prazer, mas a sua importancia
ndo é essa simplesmente: elas contribuem para o desenvolvimento integral do
sistema nervoso em seus aspectos psicomotores e cognitivos, favorecendo a
integracdo do ser e 0 sentimento de segurangca perante si e 0 outro
(ANTUNHA, 2000). Dai, segundo a autora, uma certa “compulsdo” com que as
criancas se dedicam a essas brincadeiras.

A autora chama a atencdo para o fato de que, com as transformacdes
culturais pelas quais passamos, esses jogos estdo cada vez mais raros, 0 que
traz prejuizos para o desenvolvimento das criancas: da mesma forma que pode
faltar a crianca do meio rural um maior desenvolvimento das funcdes abstratas
e simbdlicas, pode faltar a crianca urbana a experiéncia de interagir com o
proprio corpo e com a natureza, o que pode significar perdas para o
desenvolvimento.

Além disso, as brincadeiras tradicionais, parte da cultura popular, séo
permeadas de idéias e valores que compdem a identidade de um grupo social,
referéncia para a construcdo da identidade pessoal e social da crianca.
Desenvolvidas através da oralidade, essas brincadeiras transformam-se
continuamente, incorporando novas criagbes a cada geracdo. Sua
sobrevivéncia depende, portanto, da sua vivéncia. Na atualidade, o fato de as
criancas, sobretudo nas grandes cidades, terem cada vez menos oportunidade
de brincar livremente em grupo?®®, pée em risco as brincadeiras tradicionais.
Essa situacao é lamentavel, pois como coloca Teodoro (2000), € vivendo suas

histérias, através dos contos, personagens folcléricos e brincadeiras

% A auséncia de tempo, devido a uma agenda excessivamente cheia, a auséncia de
companheiros e (ou) de espaco e seguranca somadas a oferta, cada vez maior, de jogos
eletrdnicos, em que se brinca sozinho, séo fatores que contribuem para essa realidade.
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tradicionais, que um povo se lembra de quem &, e fica mais forte, reafirmando e
reformulando saberes e valores.

Chateau (1987) aborda as conquistas da brincadeira para o
desenvolvimento infantil no ambito da identidade pessoal. Menciona 0s jogos
de euforia, geralmente pouco tolerado pelos adultos, em que as criancgas, por
exemplo, competem tentando gritar o mais alto possivel e os jogos de
desordem, em que as criangcas impdem suas marcas nas coisas, desfazendo a
ordem original. Esses jogos, frequéntemente interpretados como,
simplesmente, manifestacdo de uma “mentalidade inferior” (¢ mais facil destruir
do que construir algo), podem ser também uma exibicdo de habilidades, forca e
destreza da crianca, com o fim de auto-afirmacao. Este autor coloca ainda que
nos jogos de competicdo, em que a forca e a valentia sdo medidos nas lutas, o
que importa ndo é destruir o outro, mas sim, exibindo sua forca, se auto-
afirmar. Dessa forma, nas conquistas vivenciadas na brincadeira, a crianca
“afirma seu ser, proclama seu poder e sua autonomia” ?° (1987, p. 26). Os
jogos tém, entdo, um papel na construcdo da identidade pessoal e da
autonomia da crianca, sendo também necessarios para que se formem
“aqueles esquemas praticos necessarios a vida adulta” (idem, p. 23).

Tendo importante papel na construcdo da personalidade da crianca, da
sua cognicdo, da sua autonomia moral, o brincar participa, igualmente, do
processo de construgcao da sua cidadania. O Grupo de Estudos e Pesquisas na
Educacdo e na Ludicidade (Gepel)*’ cunhou o termo “ludicidadania’, cujo
significado esta ancorado em trés palavras: ludicidade, cidadania e
autoconhecimento. Parte-se da compreensédo da ludicidade como propiciadora
de condicdes para o desenvolvimento do autoconhecimento e da cidadania.

Esses processos séo vistos como concomitantes e entrelacados:

A ludicidadania pode ser considerada tanto a incorporacdo
consciente da atividade ladica no processo de formacao e
exercicio da cidadania, quanto a incorporacdo consciente dos
principios da cidadania na atividade ludica. Ao se afirmar,
duplamente, “incorporacdo consciente”, destaca-se 0
autoconhecimento enquanto instrumento ativo de viabilizacdo e
consolidacdo, mutante e continua, do vinculo entre os trés

%6 Quando inicia uma brincadeira de, por exemplo, chegar a um determinado ponto pulando em
um pé so, essa regra torna-se um desafio, a crianca regula sua conduta, sente-se senhor de si
e reafirma-se pelo seu ato.

" Grupo do Programa de Pés-Graduacao da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal
da Bahia.
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pilares que compdem a ludicidadania. Para compreender a
extensdo desta vinculacdo é necessario superar o conceito de
que brincar € uma atividade que se opde a trabalhar,
caracterizada pela futilidade, distracdo/descanso e oposi¢cao ao
que é sério. (Oliveira, 2002, p. 1 e 2).

Nesse sentido, Prado (2005) nos lembra que o desrespeito ao direito da
crianca a brincadeira, comuns as praticas de Educacao Infantil pautadas “numa
cultura escolar que valoriza um corpo racional, docil, passivo disciplinado e
submisso, em detrimento ao corpo curioso e ativo” (p. 686), limita a
possibilidade de desenvolvimento da cidadania das criancas.

E preciso considerar também que, ao favorecer a construgdo do
autonhecimento e da cidadania, o cultivo da ludicidade, em especial no espaco
da escola, também favorece a preservacdo e enriquecimento da cultura,
inclusive da cultura da infancia: brincando, as criancas socializam as can¢des
que conhecem, as adivinhas e parlendas (aprendidas e inventadas), ensinam e
aprendem novas e velhas brincadeiras, renovam 0s jogos mudando suas

regras, constroem coletivamente as suas compreensfes sobre o mundo.

1.6 - Brincadeira e cultura

Da mesma forma que as representacdes de crianca e brincadeira sao
construidas culturalmente, por meio de nossas experiéncias sociais, as demais
representacdes, por exemplo, de homem, de mulher, de trabalho também tém
a mesma origem. No caso das criancas, essas representacoes sao também
ricamente elaboradas através da brincadeira. Dai a necessidade de se discutir
as relacdes entre brincadeira e cultura.

Huizinga afirma, no prefacio de sua obra “Homo Ludens” (2004) que “é
no jogo e pelo jogo que a civilizacdo surge e se desenvolve”. Segundo ele, as
grandes atividades arquétipas, a linguagem, o mito e o culto, patriménios
comuns das sociedades humanas, sédo, desde o inicio, inteiramente marcadas
pelo jogo. Na linguagem, instrumento criado pelo homem para “comunicar,

ensinar e comandar”, o espirito salta entre as matérias e as coisas pensadas:

Por detras de toda expressédo abstrata se oculta uma metafora,
e toda metafora € um jogo de palavras. Assim, ao dar
expressao a vida, o homem cria um outro mundo, um mundo
poético, ao lado do da natureza (p. 7).
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De acordo com Huizinga, no mito, através do qual o homem primitivo
tenta explicar os fenébmenos |hes atribuindo fundamento divino, ha sempre “um
espirito fantasista que joga no extremo limite entre a brincadeira e a seriedade”
(2004, p. 7). Nos cultos por sua vez, as sociedades primitivas®® celebram seus
ritos sagrados, sacrificios e consagracfes para assegurar a realizacdo de

desejos, num espirito de puro jogo. Para este filosofo,

€ no mito e no culto que tém origem as grandes forcas
instintivas da vida civilizada: o direito e a ordem, o comércio e 0
lucro, a indistria e a arte, a poesia, a sabedoria e a ciéncia.
Todas elas tém suas raizes no solo primevo do jogo
(HUIZINGA, 2004, p.7).

Ele salienta, porém, que ndo € que a civilizacdo teve origem no jogo
através de um processo evolutivo, como se algo que inicialmente era jogo
transformou-se em cultura, mas que a cultura surge sob forma de jogo, ou seja,

em suas formas mais primitivas a cultura possui carater ladico. Sobre a relagédo

do brincar (ou jogo) com aspectos da cultura, ele diz:

No decurso da evolugdo de uma cultura, quer progredindo quer
regredindo, a relag&o original por nds definida entre o jogo e o
nao-jogo ndo permanece imutavel. Regra geral, o elemento
ludico vai gradualmente passando para segundo plano, sendo
sua maior parte absorvida pela esfera do sagrado. O restante
cristaliza-se sob a forma de saber: folclore, poesia, filosofia e
as diversas formas de vida juridica e politica. Fica assim
completamente oculto por detras dos fenémenos culturais o
elemento ludico original. Mas é sempre possivel que a qualquer
momento, mesmo nas civilizacbes mais desenvolvidas, o
“instinto” ldico se reafirme em sua plenitude, mergulhando o
individuo e a massa na intoxicagdo de um jogo gigantesco.
(HUIZINGA, 2004, p.54)

As relaces entre o jogo e a arte, destacadas por Elkonin®® (1998),
também sdo mencionadas por Chateau, cuja obra destaca as relagfes entre
brincadeira e cultura. Segundo este autor, historicamente a humanidade
passou da atividade ludica a atividade estética. As dancas, modelagens e
desenhos presentes em alguns jogos levam a atividades artisticas, assim como
alguns jogos levam a atividade cientifica. Apesar de ter focos diferentes, ja que
a ciéncia se volta para o0 objeto e 0 jogo se volta em direcéo ao eu, a atividade

lidica da contribuicdes a ciéncia, pois contribui desenvolvendo o “espirito

8 podemos identificar, em alguns rituais religiosos contemporaneos, vérias das caracteristicas
atribuidas pelo autor aos cultos comuns as sociedades primitivas.
9 Conforme abordado anteriormente (p. 24).
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construtivo, a imaginacdo e mesmo a faculdade de sistematizar (...) além disso,
ele leva ao trabalho, sem o que ndo haveria ciéncia nem arte” (1987, p. 122).

Sintetizando as relagdes entre o brincar e a cultura, este autor afirma:

N&o subestimemos, pois, a importancia do jogo de nossas
criancas. Nao apenas ele é para ela o exercicio de todas as
faculdades, mas foi — e continua sendo — uma rica fonte de
atividades superiores. Arte, religido, esporte e a propria ciéncia,
todos esses riachos tiram do jogo sua agua, todos tém uma
origem comum. E através do jogo que comega 0 pensamento
propriamente humano, é fingindo pegar um objeto ou ter que,
pela primeira vez, o homenzinho se desliga do ambiente para
“se representar” situacgdes, atividades, seres ausentes. Com 0
jogo o homem comega; antes havia apenas atividades praticas
e funcionais, nenhuma atividade gratuita e teérica. E no jogo
que contemplamos, que projetamos, que construimos. A fonte
pode parecer na origem bem pouco abundante, muito ténue; é
entretanto, pelo jogo que a humanidade se insinua por toda
parte, e € pelo jogo que essa humanidade se desenvolve
(CHATEAU, 1987, p.122-123).

Ser social, a crianca esta inserida numa cultura e sua brincadeira &
impregnada dela. Brougére (1995) nos lembra que ndo se nasce sabendo
brincar, a brincadeira exige uma aprendizagem social. Os primeiros
comportamentos de descoberta do bebé sao vistos, por alguns estudiosos, a
exemplo de Piaget e Wallon, como jogo (brincadeira). Outros, como Vygotsky,
acreditam que o brincar pressupfe uma situagdo imaginaria, fator ndo presente
nos comportamentos de descoberta dos bebés. Brougére salienta que é a mae,
ou adulto que cuida do bebé, que, brincando com ele, o que introduz na
brincadeira. Inicialmente o bebé é o brinquedo desse adulto, depois ela passa a
espectador ativo da brincadeira do adulto, e por dltimo, passa a ser parceiro do
adulto nessa brincadeira. Brougére (1995) cita Wallon, para quem o adulto, por
metafora, chamou de jogo os primeiros comportamentos de descoberta dos
bebés.

A importancia das brincadeiras da méde com os bebés destacada por
Brougere ja havia sido estudada por Winnicott. Esse tedrico nos mostra como a
insercao cultural da crianca é favorecida pela brincadeira desde os primeiros
meses de vida. Ao longo de suas exposicoes, ele explicita os fenbmenos

transicionais®®, o brincar e as experiéncias culturais estdo interligados: esses

% por meio dos fendmenos transicionais, a crianca deixa de estar “fundido” com a mae, passando a
se relacionar com ela como algo externo e separado, representado por um objeto transicional, um
objeto especial e muito querido (que pode ser, por exemplo, um urso, bonequinho, fraldinha ou
travesseiro), insubstituivel, sem o qual ele ndo quer ir para a cama.
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fendbmenos dao origem ao brincar do bebé, que, por sua vez, origina o brincar
compartilhado, que, por fim, vai fazer surgir experiéncias culturais, que
permitem a construcdo de vinculos com a herancga cultural. Ainda quanto as
conquistas da brincadeira, precisamos considerar toda a amplitude da insercéo
cultural da crianca, ou seja, 0os ganhos decorrentes dessa conquista.

De acordo com Winnicott (1975), os adultos responsaveis pelas
criangas, ou seja, seus pais e professores, devem estar disponiveis enquanto
elas brincam, porém, isso ndo significa que precisem intervir na brincadeira
delas®. A caracteristica essencial da brincadeira, ser uma experiéncia criativa,
demanda uma atmosfera de liberdade para que seja vivenciada plenamente.
Este tedrico salienta que a criatividade é condicédo para a descoberta do eu, e
que, sendo o brincar uma atividade em que o individuo é criativo, a brincadeira
pode ser considerada uma condi¢do para a construcao da identidade. Também
na brincadeira, a crianga compreende e organiza o real tendo como base a sua
estrutura psiquica.

Como ja foi citado, quando trata dos tipos de brincadeiras e 0 sexo da
crianga, Chateau (1987) afirma que existem diferencgas significativas entre os
jogos dos meninos e 0s das meninas apos os quatro anos de idade (antes
disso, segundo ele, ambos 0s sexos mostram-se interessados em materiais de
construcdo). Eles preferem os jogos que se ddo por movimento, Como 0S jogos
de perseguicdo, que exigem destreza e agilidade muscular. Elas preferem os
jogos representativos e aqueles com materiais expressivos (tinta, massa de
modelar). Os jogos das meninas, se comparados com 0s dos meninos, sao
mais disciplinados e menos hierarquizados.

Torna-se indispensavel considerar que essas preferéncias séo
construidas culturalmente. Nessa perspectiva podemos ver mais claramente a
relacdo entre brincadeira e cultura, ou seja, como a brincadeira possibilita a
crianga a sua insercdo cultural, a sua apropriagdo de costumes e valores

presentes no seu grupo social.

%1 Tendo o papel de propiciar o conhecimento sobre o mundo e o auto-conhecimento, o jogo
apresenta também um carater “mais ou menos clandestino” (WALLON, 1981, p. 90), como
estratégia de defesa diante dos adultos. Um indicio desse carater € a reacdo de inibicdo das
criancas que brincam, especialmente de faz-de-conta, e sédo “flagradas” por um adulto qualquer. O
adulto limita a livre fantasia das criancas.
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Porém, como afirma Brougere (1995), € necessario lembrar, que da
mesma forma que a brincadeira pode ser uma “escola de conformismo social,
de adequacdo as situacdes propostas”, pode ser também “um espacgo de
invencdo, de curiosidade e de experiéncias diversificadas”, mesmo que a
sociedade nado estimule as criancas para isso (p.106 e 107). Protegida pela
situacdo imaginaria, “pano de fundo” da brincadeira, a crianca pode
experimentar aquilo considerado proibido, inadequado na sua cultura, sem,
contudo, sofrer as consequéncias provaveis caso se aventurasse a viver essas
mesmas experiéncias de fato.

De maneira semelhante pensa Elkonin (1998), que dedicou-se, em
especial, ao jogo protagonizado. Ele afirma que o jogo

€ de origem e natureza sociais. O seu nhascimento esta
relacionado com condi¢des sociais muito concretas da vida da
crianca na sociedade e ndo com a a¢do de energia instintiva
inata, interna, de nenhuma espécie (p. 80)

Além dos tipos de brincadeira predominantes a cada momento do
desenvolvimento e as brincadeiras mais comuns a cada sexo, 0S jogos
chamados universais e as brincadeiras tradicionais costumam ser foco de
atencao daqueles que se dedicam ao estudo do brincar.

Esses jogos e brincadeiras sédo vistos de diferentes formas: ora como
consequéncia de uma determinacdo biologica, existindo como treino de
habilidades necessarias a vida do homem ou da mulher adultos (de forma
semelhante ao gatinho que brinca com um novelo para desenvolver sua
capacidade de usar as garras), idéia presente na teoria de K. Gross®*; ora
como consequéncia de processos psiquicos em que o cérebro em
desenvolvimento demanda exercicios que se concretizam através do brincar,

hipétese levantada por Chateau para explicar a existéncia de jogos universais®

%2 Chateau (1987), Piaget (1990) e Brougére (1995) citam esse tedrico alemao. Para Gross, 0
jogo é uma ferramenta para o treino da vida adulta, se constituindo nao apenas um exercicio,
mas um “pré-exercicio” jA que contribui para o desenvolvimento de fung¢des ainda nao
adquiridas.

% Segundo Chateau (1987), as tendéncias primitivas, pelo seu préprio exercicio, originam os
jogos funcionais e também alguns jogos mais complexos. Sao essas tendéncias que déao
origem a praticas ludicas especificas em diversos contextos culturais, 0s jogos universais. Por
outro lado, os jogos que s6 existem em certos paises ou em certas épocas ndo tém origem em
tendéncias primitivas.
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e que também esta presente na teoria de Piaget®*; e ainda como determinacao
cultural (nas suas brincadeiras a crianca vivencia o que a sua realidade cultural
oferece) idéia marcante no pensamento dos tedricos sdécio-construtivistas,
como Vygotsky, Elkonin, e Wallon e dos estudiosos do brincar, Huizinga e
Brougeére.

Gross, citado por Brougere (1995), a partir de uma perspectiva
darwiniana, na qual fundamentou seus estudos sobre o brincar dos animais,
justifica a funcéo bioldgica da brincadeira para qualquer animal superior: ela
prepara 0s animais para as tarefas da vida. Essa lei biologica da brincadeira se
aplicaria também a crianca. Porém, estudos realizados provaram que a
privacdo do brincar ndo torna animais (ratos, gatos) menos competentes nas
suas cagas. No caso dos humanos, precisamos considerar que as brincadeiras
dos adultos ndo se justificam pela aprendizagem, sendo incorreto fazer
equivaléncias entre o comportamento animal e o humano. O que é essencial na
brincadeira dos humanos, a dimensdo simbdlica, ndo estd presente na
brincadeira dos animais. Se as brincadeiras possibilitam a aquisicdo de
(algumas) habilidades necessérias a vida adulta, elas ndo tém, para o humano,
essa funcdo simplesmente (do contrario, uma vez com essas habilidades
adquiridas, o adulto ndo brincaria).

J& a segunda explicacdo parece fazer sentido para alguns jogos comuns
aos bebés e criancas pequenas: provocar efeitos sonoros, por exemplo, com
um molho de chaves, € uma experiéncia que provavelmente interessaria a
qualquer bebé de mais ou menos um ano, independentemente de seu
ambiente socio-cultural. Porém, as brincadeiras ndo surgem como mera
resposta a demanda de exercicios gerada pelos processos psiquicos em
desenvolvimento. Como afirma Walter Benjamin, fildsofo alemédo, ha um
“grande equivoco na suposicao de que as proprias criancas, movidas por suas
necessidades, determinam todos os brinquedos” (BENJAMIN, 1984, p.72). Os
brinquedos e brincadeiras infantis sdo fortemente influenciados pela cultura e
pelas condicdes que a realidade material impde. E o que coloca a Ultima
explicacdo: 0s grupos sociais tém sua cultura ladica, transmitida de geracéo a

geracao, outrora transportada pelos viajantes, atravessava oceanos e chegava

% para Piaget (1990) o jogo reflete o desenvolvimento da crianca, apresentando, portanto,
caracteristicas diferentes a cada momento.
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a ambientes distantes e hoje, com as distancias “encurtadas” com os avangos
da telecomunicacao, é partilhada com o mundo a cada dia. Essa cultura ludica,
aspecto da cultura geral de um povo, esta a ela articulada.

E preciso considerar, portanto, que o brincar de uma crianga, a0 mesmo
tempo em que é influenciado por caracteristicas peculiares a cada momento do
desenvolvimento, acontece em um contexto social especifico. Um brinquedo
que ilustra bem esse fato € o “blay blade”, aquele pedo moderno, com o qual as
criancas de hoje brincam. Sabemos que o pedo é um brinquedo medieval e
que 0 gosto por objetos que, manipulados causam efeitos interessantes (os
chamados jogos de destreza), € comum a criancas, sobretudo as pequenas, de
todas as épocas e culturas. Michel Manson (MANSON, 2002), historiador
francés, identificou criancas brincando com pefes em telas européias desde o
século XIV. Porém, hoje ndo é mais aquele pedo de madeira com cordao de
algodao que interessa as criancas. Na era da tecnologia, o traco “eletrénico” do
“blay blade” (ele emite um certo som eletrénico e luzes que lembram néon) é
um aspecto significativo da identidade desse brinquedo e do brincar que ele
possibilita.

Atento ao papel da cultura na construcdo das praticas ludicas, Wallon
(1981) critica as explicacfes que desconsideram esse papel. Ele nos lembra a
antiga confusdo entre o biolégico e o social, que conduz a interpretacdo do
comportamento do individuo como consequéncia da sua constituicdo
psicofisiologica. Afirma que € a realidade social que impde a atividade do bebé

ou da crianca, 0s seus meios, seus objetos e seus temas:

Toda a semelhanca auténtica entre 0s seus jogos e as praticas
duma outra época ndo poderia, portanto, ter por origem senao
uma daquelas tradi¢cdes, cuja lembranca o adulto pode ter
perdido... Mais freqiientemente ainda, segundo parece, esta
semelhanca tem por origem a utilizagdo de objetos, de tal modo
correntes que pertencem a todas épocas, conforme as
possibilidades e as sugestdes que oferecem as possibilidades
motoras, perceptivas, intelectuais, do sujeito (p.83)

De maneira semelhante pensa Brougere (1995), que diz se fazer
necessario romper com o0 mito da brincadeira natural, pois desde o seu
nascimento, a crianga esta inserida num contexto social especifico e seus
comportamentos estdo “impregnados por essa imersao inevitavel” (p. 97).

Como diz este autor, “a crianca ndo brinca numa ilha deserta. Ela brinca com
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as substancias materiais e imateriais que lhe sdo propostas™® (P. 105). Ao
mesmo tempo, a cultura ludica, ressalva Brougeére (idem), “dispde de uma certa
autonomia, de um ritmo proprio,b mas sO pode ser entendida em
interdependéncia com a cultura global de uma sociedade especifica... Essa
cultura ludica esta imersa na cultura geral a qual a crianca pertence.” (p. 52).

Além da cultura geral, na qual os adultos exercem dominio (definem
padrdes para as acfes de todos), existe também uma cultura da infancia,
assim como uma cultura do adolescente, uma cultura do idoso. Todas essas
culturas tém suas especificidades e multiplicidades*®. Existe também a cultura
lidica, criada e vivenciada por criancas, adolescentes, adultos e idosos. Nem
sempre as brincadeiras estdo presentes na cultura infantil (na classe média -
alta das grandes cidades brasileiras € comum encontrar meninas de 8 ou 10
anos que n&o costumam brincar, mas usam o tempo livre para assistir
televisdo, “navegar’ na internet, ouvir muasica, frequentar saldes de beleza,
conversar com as amigas, passear). Por outro lado, a escola, idealizada e
gerenciada por adultos, com frequéncia se coloca em oposicéo a cultura ludica,
ja que a brincadeira p6e em risco a ordem e a produtividade, muito valorizadas
pelos adultos. As criancas costumam agir mais ludicamente que o adulto.
Dessas diferencas surgem conflitos, impossibilidades.

A titulo de sintese das questdes teorias sobre o brincar até aqui
discutidas, seria sensato dizer que: 1) As brincadeiras possibilitam, sim, a
aquisicao de habilidades necessarias a vida adulta, mas elas ndo tém, como no
caso dos animais, essa funcdo simplesmente. Se o fim das brincadeiras fosse
a aquisicao dessas habilidades, o adulto ndo brincaria. 2) As brincadeiras n&o
surgem como mera resposta a demanda de exercicios gerada pelos processos
psiquicos em desenvolvimento. 3) As brincadeiras sdo fortemente influenciadas
pela cultura e pelas condi¢des que a realidade material coloca.

Parece ter ficado claro, com essas exposi¢cdes, que a importancia do
brincar para a crianga ndo se limita a aquisicdo de conhecimentos ou ao

desenvolvimento de habilidades motoras, argumento dos defensores do

% vygotsky (1994) também considera a dimensdo cultural do brincar, reconhecendo na
brincadeira uma modalidade de insercdo cultural da crianca. Segundo ele, ndo existe na
crianca uma brincadeira natural.

% Nao existe uma s6 cultura para cada um desses grupos etarios, mas varias, conforme o
contexto cultural e econémico em que 0s sujeitos se inserem.
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chamado “jogo educativo”. A partir de diferentes perspectivas epistemologicas,
tedricos do desenvolvimento, psicanalistas e educadores de criancas,
antropdlogos e filosofos estudiosos da infancia chegaram a conclusfes
semelhantes: as conquistas da brincadeira livre, experiéncia construida a partir
dos desejos e interesses da crianga que, sozinha ou em grupo, define de que,
com quem, como e quando brinca, promove o desenvolvimento da crianca em
todos 0s seus aspectos (psicomotor, cognitivo, social) além de se constituir
uma forma de linguagem, um canal de expressdo com o mundo, que lhe
possibilita a aquisicdo de conhecimentos, a construcdo da sua identidade

pessoal e social e a sua insercdo no contexto cultural em que vive.

1.7 - Cultura da infancia e brincadeira

“As criancas de hoje sdo muito diferentes!”, costumam dizer muitos
adultos e idosos. Segundo essas pessoas, as criancas da atualidade sdo mais
“sabidas”, “falantes”, “bem informadas”. Porém, caracteristicas negativas
também sdo narradas nessas falas: os pequenos estdo mais “atrevidos”, “nao
respeitam limites como outrora”.

Sob muitos aspectos as criancas parecem realmente ter mudado. Ha
meio século atras, provavelmente, apresentavam comportamentos, habilidades
e interesses relativamente distintos. Porém elas ndo mudaram sozinhas.
Pessoas, instituicdes, habitos e valores sociais passaram por transformacdes
provocando mudancas também nas criancas, atores sociais inseridos nesse
contexto.

Quanto ao estatuto social, a condi¢cdo da crianca, na atualidade, parece
paradoxal: os adultos gostam delas, a0 mesmo tempo em que tém cada vez
menos filhos e Ihes dispdem de cada vez menos tempo; os adultos acreditam
que é bom para as criangas estarem junto dos pais, mas vivem o cotidiano
separados; os adultos valorizam a maneira espontanea das criangas, mas a
vida delas esta cada vez mais submetida as regras das instituicdes; os adultos
defendem que as criancas devem ser educadas para a liberdade e democracia,
mas os servigos destinados a elas estdo predominantemente assentados no
controle e na disciplina. (SARMENTO, 1997).
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Essa maneira paradoxal de se ver a crianca, presente em pais e
educadores, adultos em geral, compromete as possibilidades de aprendizagem
e desenvolvimento da mesma. A constru¢do da autonomia da crianga, por
exemplo, exige uma consideracdo positiva sobre suas competéncias e
demanda que os adultos aceitem dialogar®’, estabelecer acordos com elas,
postura que traz outro significado a pratica educacional e as relagdes entre as
geracoes (IDEM, IBIDEM, 2007).

Evitando a “orientagcdo aglutinante do senso comum”, a sociologia da
infancia costuma fazer uma diferenciacdo semantica e conceitual entre
infancia, considerada categoria social do tipo geracional, e crianca, sujeito
concreto que integra essa categoria, que na sua existéncia é sempre um ator

social que pertence a uma classe social, a um género. A infancia é

uma construcao histdrica, resultado de um processo complexo
de producdo de representacbes sobre as criancas, de
estruturacdo dos seus cotidianos e mundos de vida e,
especialmente, de constituicdo de organiza¢Bes sociais para as
criancas.” (SARMENTO, 2004, p. 11).

Enquanto construgdo historica a infancia estd em permanente processo
de re-significacdo, o que faz com que as experiéncias vividas pelas criancas
também sofram transformacfes. Num passado ndo muito distante, elas,
mesmo sendo filhas de familias economicamente favorecidas, ndo tinham
grande variedade de brinquedos e viviam seu cotidiano entre sua casa, a
escola e a casa de parentes, geralmente na companhia dos pais, sobretudo
das maes. Atracdes de lazer, como parques, cinema, teatro, circo, viagens e
festas infantis ndo eram freqiientes em suas vidas.

Hoje existem espacos, tempos e produtos voltados para a criangca. A
cada dia cresce a variedade de brinquedos, jogos, cds, livros, filmes, produtos
de higiene e seguranca, vestuario, alimentacao, etc., destinados a ela. Nos
restaurantes encontramos cardapio e area de lazer para criancas. Existem
“buffets” e saldes de beleza infantis, agéncias de viagens planejam roteiros
para criancas, grifes produzem confeccgdes e calcados para elas. E claro que a
infinidade de iniciativas voltadas as criancas ndo sdo mera conseqiéncia de

uma valorizacdo da infancia na contemporaneidade. Os itens de consumo

3 Considera-se aqui que o didlogo pressupde escuta e respeito mutuos, algo pouco comum
nas relagfes entre criangas e adultos, dentro e fora da escola.

51



produzidos e oferecidos vém se multiplicando em todos os setores, a0 mesmo
tempo em que as pessoas, ao redor do mundo, parecem cada vez mais avidas
ao consumo.

As mudangas vividas pela crianga n&o ocorreram de maneira isolada,
mas influenciadas por outros fatos sociais. Como coloca Benjamin, “a crianca
ndo € nenhum Robinson, as criancas ndo constituem nenhuma comunidade
separada, mas sao partes do povo e da classe a que pertencem” (BENJAMIN,
1994, p. 247-248). Seus modos de vida sdo marcados por alteragdes nos
modos de vida dos pais (MOLLO-BOUVIER, 2005). A agenda infantil, que
atualmente, nas classes privilegiadas dos grandes centros urbanos, ndo se
limita mais a escola e as brincadeiras, incluindo varias atividades fora de casa,
ndo pode ser entendida sem se considerar a rotina, tantas vezes frenética, dos
pais. Essas atividades ndo séo escolhidas aleatoriamente, o tempo (antes livre)
da crianca € preenchido, sobretudo, com reforco escolar, aulas de inglés e
atividade fisica. O modelo de homem “culto”, “bilingtie” e “saudavel”® gera
expectativas sobre ela, antecipando a experiéncia de uma rotina atribulada,
caracteristica do “adulto produtivo”. Ja nas familias de baixa renda, em grande
parte monoparentais, as maes profissionalmente ativas recorrem aos Servicos
de creche como espaco para guarda dos filhos. A “preparacéo para o futuro”,
questionavel por colocar em segundo plano as necessidades atuais da crianga,
€ algo muito distante dessas familias. Grande parte delas ndo tem acesso
sequer aos servicos de creche, ja que sua oferta é insuficiente na realidade
brasileira®.

Fatores para além da familia, que envolvem a sociedade de maneira
mais ampla, também afetam a infancia. Os avancos da tecnologia, que vém
transformando diversas areas, a exemplo da comunicagédo, da medicina e dos
transportes, influenciam o brincar infantil. Sarmento (2005) chama a atencéo
para 0s jogos eletronicos, que alteraram parcialmente o uso do espacgo e do
tempo de brincadeira das criancas. Esses fatos nao podem ser
desconsiderados na analise contemporanea das culturas e das relacbes de

pares de criancas, que sofrem com os impactos de uma “infancia global”, que

¥ Muitas vezes a preocupac&o com o corpo vai para além da satde, incluindo a estética.
¥ Diante desse problema, &€ comum, nos grandes centros urbanos, as maes deixarem seus
filhos com parentes ou vizinhas. Troca de favores e remuneracdo fazem parte dos acordos.
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tenta padronizar comportamentos, caracteristicas e desejos infantis. Os meios
de comunicacdo, sobretudo através da publicidade, divulgam uma crianca
“padrdo”, associando a sua imagem qualidades socialmente valorizadas
(beleza, inteligéncia, desenvoltura, graca) e os produtos a serem consumidos.

Sarmento (2004) comenta a marcante “globalizacdo da infancia” no
mercado de produtos culturais para criancas: em contextos sociais
economicamente favorecidos espalhados pelo mundo, criangas brincam de
Barbie, colecionam cartas de Pokemon, assistem a desenhos animados
japoneses e superproducdes dos estudios Disney, |éem Harry Potter, calcam
Nike, vestem Chicco, lancham no MacDonalds®.... Porém, essas experiéncias
nao sao idénticas para todas as criangas consumidoras. Por serem produtoras
culturais e ndo receptoras passivas, elas reinterpretam ativamente esses
produtos a partir da cultura em que estdo inseriadas, “cruzando culturas
societais globalizadas com culturas comunitarias e culturas de pares”
(SARMENTO, 2004, p. 18). As criancas recebem, de varias formas, em
diversos espacos e através de diferentes canais, as culturas socialmente
construidas e disseminadas e, com seus cdOdigos interpretativos, lhe atribuem
sentido.

Participam da construcdo da identidade da crianca, além de
caracteristicas individuais, dimensdes estruturais como a condicdo econdémica,
0 género e a etnia, caracteristicas fundamentais na sua identidade. Atores
sociais de direito e ndo ‘acessorios’ da sociedade dos adultos, as criancas tém
capacidade de producdo simbdlica e constituem suas representacdes e
crengas em sistemas organizados, produzindo cultura (SARMENTO, 1997).

A cultura da infancia pode ser definida como “uma série estavel de
atividades, rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criancas

produzem e compartilham numa interacdo com seus pares” (MOSS, 2002a, p.

40 InformagBes sobre esses produtos tém largo alcance através da midia, que apela
eficazmente o seu consumo. Os meios de comunicacdo, sobretudo a televisdo, despertam nas
criancas desejo de posse, que muitas ndo podem satisfazer. Considerando-se as
desigualdades sociais, € grande a assimetria do poder de compra entre elas (SARMENTO,
2005). Décadas atras, quando a midia nao téo eficiente, provavelmente os produtos voltados
para a elite infantil ndo eram tdo conhecidos da crianca de baixa renda. Hoje podemos dizer
que o desejo parece globalizado, mas a possibilidade de aquisicdo ndo. A frustracédo
decorrente da néo realizacdo do desejo € um dos fatores responsaveis pelo sentimento de
exclusdo de que essas criancas sao vitimas.
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245). Nao surge naturalmente, sendo um “reflexo mutuo” das producdes
adultas destinadas as criancas e das producdes culturais geradas por estas
nas suas interacdes com pessoas de diferentes idades (SARMENTO, 2005). E
de maneira criativa que as criangas se apropriam das informacdes do mundo

adulto para produzir a propria cultura de pares. Segundo Corsaro (s/d),

Tal apropriacéo é criativa na medida em que tanto expande a
cultura de pares (transforma a informa¢édo do mundo adulto de
acordo com as preocupagdes do mundo dos pares) como
simultaneamente contribui para a reproducéo da cultura adulta
(p. 114).

Cohn (2005) argumenta que, considerando-se a multiplicidade de
realidades em que as criangas se inserem ao redor do mundo, € mais correto
falar de “culturas da infancia” do que de “cultura da infancia”. Considerando
também essa dimensdao plural, Sarmento alerta para o fato de que as culturas
da infancia exprimem a cultura da sociedade em que as criancas se inserem,
mas fazem isso de maneira distinta dos adultos, a0 mesmo tempo em que
veiculam formas especificamente infantis de inteligibilidade, representacéo e
simbolizacdo do mundo. Nesse sentido, pode-se falar de uma “universalidade”
das culturas infantis que ultrapassa os limites da insercéo cultural local de cada
crianca®* (SARMENTO, 2004).

A partir dessas reflexdes podemos considerar a existéncia de algo
comum e especifico entre as diversas culturas infantis ao redor do mundo, o
que as diferencia das culturas adultas.

Cheia de especificidades, mas construidas com a participacdo das
culturas adultas, as culturas da infancia existem em permanente processo de
reconstru¢do. Mas como elas se constroem/reconstroem?

Sarmento (2004) considera quatro eixos estruturadores das culturas da
infancia: a interatividade, a ludicidade, a fantasia do real e a reiteracdo. A
interatividade faz o mundo da crianca heterogéneo. Ela interage com pessoas
de diferentes idades, tem contato com diversas realidades, e assim vai
apreendendo valores e estratégias que contribuem para a formacdo da sua
identidade, tanto a nivel pessoal como social. As criancas aprendem,

sobretudo, com as outras criangas, em meio a uma cultura de pares, através da

“ Com relacdo & cultura de cada crianca (individuo), é importante lembrar que a cultura
pessoal e a coletiva sdo interligadas: ndo ha cultura pessoal sem sua contrapartida coletiva
(VASCONCELOS & VALSINER, 1995).
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qual se “perpetuam” muitas brincadeiras. A ludicidade é o traco fundamental
das culturas infantis*?. Criancas brincam constantemente, se dedicam as suas
brincadeiras. Enquanto para o adulto brincar e fazer algo sério sdo coisas
distintas, para a crianca suas brincadeiras sdo o que fazem de mais sério. A
fantasia do real “esta na base da constituicdo da especificidade dos mundos da
crianca” sendo “elemento central da capacidade de resisténcia que as criancas
possuem face as situagBes mais dolorosas” (SARMENTO, 2004, p. 26).
Situacgdes, pessoas, objetos e acontecimentos ndo sao vistos de forma literal,
mas convenientemente transformados pela imaginacdo. A reiteracdo, nao
linearidade do tempo, é complemento da n&o literalidade**. O tempo da
crianga € “sem medida, capaz de ser sempre reiniciado e repetido” (idem,
p.28).

Merece destaque o fato da interatividade, da fantasia do real e da
reiteracdo serem amplamente vivenciadas através da ludicidade. Brincando, a
crianca interage, exercita o seu poder de fantasia, vive e revive experiéncias.
Benjamin (1994) comenta o gosto pela reiteragdo, caracteristica peculiar a

crianga e muito presentes em suas brincadeiras:

Com efeito, toda experiéncia profunda deseja, insaciavelmente,
até o fim de todas as coisas, repeticao e retorno, restauragao
de uma situagdo original, que foi seu ponto de partida. ‘Tudo
seria perfeito se pudéssemos fazer duas vezes as coisas’. a
crianca age segundo essas palavras de Goethe. Somente, ela
nao quer fazer a mesma coisa apenas duas vezes, mas
sempre de novo, cem e mil vezes. N&8o se trata apenas de
assenhorear-se de experiéncias terriveis e primordiais pelo
amortecimento gradual, pela invocacdo maliciosa, pela parodia;
trata-se também de saborear repetidamente, do modo mais
intenso, as mesmas vitorias e triunfos (p. 253)

O adultocentrismo de nossa cultura, que impde a cultura adulta como
modelo para os pequenos, coloca resisténcias a articulagéo entre o ensinar e o

brincar. A brincadeira, tipica da crianca e componente predominante da cultura

2 Nesse sentido, Ferreira (2004b) afirma o brincar como “a definicdo das definicbes da infancia
e uma das descricbes mais dominantes das suas acc¢fes sociais” (p. 82). Para a autora, as
experiéncias interativas das criangas sao consideradas sinénimo de brincar, e este de se “ser
crianca”. Essa idéia parece ser compartilhada com as criancas pequenas. Em outra pesquisa,
em que foi investigado o conceito de crianga na perspectiva da crianga, muitas categorias
foram usadas pelos sujeitos, criancas entre cinco e seis anos, na tentativa de definir o que é
uma crianga: a baixa estatura, o uso do tempo (criancas estudam, adultos trabalham), o nivel
de conhecimento (os adultos sabem, as criancas estdo aprendendo), a necessidade de
cuidado e protecédo, entre outras. Mas apenas uma categoria se manteve, ao longo de todos os
procedimentos, como especifica da crianca: o gosto pela brincadeira (MARTINS, 2000).

*8 Ja referida no inicio desse trabalho (p. 20).
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da infancia, é marginalizada no dia-a-dia das escolas, apesar do
reconhecimento da sua importancia para a aprendizagem e o desenvolvimento
infantis (em que o aspecto cultural é apenas um entre varios outros) ter levado
o0 brincar a “foros de direito proprio e universal” (FERREIRA, 2004b, p. 82).

A incompatibilidade presente na conjugacdo simultanea dos verbos
brincar e aprender, brincar e educar-se, brincar e ensinar também pode ser
compreendida através de um olhar foucaultiano. Sarmento (2005) nos lembra
que

a construcdo simbdlica da infancia na modernidade
desenvolveu-se em torno de processos de disciplinacdo da
infancia (FOUCAULT, 2000) que sé&o inerentes a criacdo da
ordem social dominante e assentaram em modos de
‘administracdo simbdlica’ (p. 369).

Porém, ainda que em toda intervencdo educativa, imprescindivel ao
processo de constituicdo de novos sujeitos em qualquer cultura, exista um
movimento dialético e dinAmico entre os sujeitos e a cultura, este precisa ser
mantido com cuidado a fim de se evitar que o poder controlador das
caracteristicas hegemonicas da cultura comprometa o exercicio pleno das
capacidades humanas, principalmente da criatividade (ROCHA, s/d).

Um equilibrio entre essas forgas, sujeitos (criancas) e cultura (adulta),
pode ser buscado através do respeito aos pequenos, sobretudo naquilo em que
eles diferem do adulto e que costuma ser motivo de tantas repreensdes: 0
gosto pela brincadeira, a diversidade das suas formas de linguagem, a sua
necessidade de movimento, a sua maneira de pensar e construir
conhecimento, a sua cultura enfim. A cultura infantil deve ser valorizada. Ela é
crucial para o desenvolvimento da crianga, sendo “o0 meio por meio do qual
grande parte das circunstancias de suas vidas € refletida, vivenciada,
interpretada e transformada” (Alan Prout, citado por MOSS, 2002a, p. 245).

Reconhecendo-se o papel fundamental da brincadeira no
desenvolvimento global da crianga, conclui-se que a garantia do seu direito a
brincar livremente na escola constitui-se um excelente instrumento na busca

desse equilibrio de forcas.
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CAPITULO 2 - RECAPITULANDO O PERCURSO DAS RELACOES ENTRE
BRINCADEIRA E ESCOLA

“N&o € necessério referir-se a uma ciéncia ou técnica
do brinquedo, para quem sabe entregar-se a ele com
amor e nele encontrar um prazer compartilhado. Basta
saber desfazer-se das atitudes ‘adultocéntricas’ que
consideram o brinquedo uma atividade desprezivel”.

(Arfouilloux, 1976, p. 114).

2.1 — A brincadeira na escola ao longo do tempo

Para se compreender melhor como se configura a brincadeira no
cotidiano da pré-escola nos dias de hoje, faz-se necessario conhecer as
relacdes entre brincadeira e escola através dos tempos. Essas relagdes, por
sua vez, ndo podem ser concebidas de maneira desarticulada das idéias de
infancia e de crianca construidas ao longo da histéria. Isso porgue a maneira
como uma instituicdo de educacao de criangas se estrutura, tanto em termos
de espaco fisico como em termos de praticas e objetivos, pressupde uma idéia
especifica de crianca. Vemos, dessa forma, que as praticas exercidas no
interior das instituicbes de educacéo destinadas ao atendimento das criancas
pequenas ndo sdo independentes nem estdo dissociadas de representacdes,
valores, costumes e interesses, ou seja, de uma légica que caracteriza o
contexto sécio-cultural em que elas se inserem. A cada momento historico, as
idéias de crianca e infancia influenciam as representacfes de brincadeira e,
consequentemente, a definicdo da forma como ela participa do cotidiano
escolar.

As relagBes entre brincadeira e educacdo datam de épocas bem
longinquas, fato mencionado por varios autores que se dedicaram ao estudo do
brincar na escola. Desde a antiguidade grego-romana essas relacfes eram
mencionadas por pensadores. Aristételes e SoOcrates viam 0 jogo como
recreacdo e relaxamento necessarios apés as atividades que exigem esforco

fisico ou intelectual (KISHIMOTO, 2001a), idéia central de uma das teorias
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classicas do brincar, a teoria do relaxamento, identificada por Mitchell e Mason,
em publicacdo de 1948 (SPODEK & SARACHO, 1998).

Desde essa época (antiguidade) até o final da idade média, segundo
Ariés (1981), o sentimento de infancia, se comparado ao nosso sentimento
atual, ndo existia na cultura ocidental. Nos distintos aspectos da vida social
ignorava-se a especificidade infantil: as criancas compartilhavam com os
adultos as atividades ludicas, educacionais e produtivas e nao diferenciavam
deles nem pelas vestimentas nem pelas tarefas que executavam. Essa
“indiferenciacdo” aparece na iconografia da época, em que o0s artistas
representam a crianca como uma miniatura de adulto, ou seja, alguém com os
Seus mesmos tragos e caracteristicas, porém com menor estatura.

Considerando-se esse contexto, concluimos que as idéias de Aristételes
e SOcrates sobre as relacdes entre brincadeira e educacdo de criancas
parecem estar a frente de seu tempo. Aléem de Aristételes, que via o estudo
como uma forma de brincadeira, Platdo (1999; cap. | e VII) atribuia ao brincar
importante papel na educacdo dos pequenos. Ao tratar da educacdo de
criancas e jovens por periodos, considerou que dos 3 aos 6 anos as criancas
precisam brincar. Esse pensador defendeu que, nessa idade, elas devem, em
grupos, inventar seus proprios jogos e que as reunides com esse fim deveriam
acontecer em lugares sagrados de cada bairro. Como afirma Werner Jaeger
(JAEGER, 1986), em “Paidéia: a formacdo do homem grego”, Platdo precede,
com essas idéias, a moderna aquisicdo dos jardins da infancia, ocorrida na
segunda metade do século XIX.

A partir do Renascimento, que marcou o periodo dos séculos XIV a XVI,
a brincadeira livre comecou a ser vista como atividade que favorece o
desenvolvimento e a aprendizagem. E interessante lembrar que nessa época a
iconografia ja mostrava a imagem do “menino-Jesus” e de anjos com a
aparéncia de bebés nus, o que pode significar que os adultos ja reconheciam a
particularidade infantil. Com o manifesto, no final do século XVI, de educadores
ingleses e franceses preocupados com a educacéo das criancas, fato que Aries
(1981) considera o sinal que marca o inicio do respeito a infancia, o brincar e a
educacédo passaram a ser relacionados nos textos pedagdgicos.

Em decorréncia da mudanca profunda na imagem de crianca e de

natureza humana desencadeada, na segunda metade do século XVIII, pelo
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pensamento de Rousseau (1992), reformulou-se também a concepcdo de
brincadeira. Para esse pensador, o homem nasce bom e a sociedade o
perverte. A crianca convém ser dada, entdo, a possibilidade de
desenvolvimento livre e espontéaneo. A educacdo deve ser a vida da propria
crianca e ndo uma preparacao para o futuro. Essa visdo romantica da natureza
humana essencialmente boa e, portanto, de crianca essencialmente boa (e
socialmente corrompida) vé a brincadeira como um modelo educativo proposto
pela natureza, que deve ser seguido jA que a natureza, melhor do que o
homem, sabe o que € bom para a crianca (GADOTTI, 1996).

Como pontua Wajskop (2001), foi apenas com a ruptura do pensamento
romantico que a brincadeira deixou de ser considerada como fuga ou
recreacao e passou a ganhar espaco na educacao das criancas pequenas.

Devido ao aparecimento da psicologia da crianc¢a, ao final do século XIX,
e a sua apropriacdo dos estudos com animais, surgiu, com Gross (citado por
KISHIMOTO, 2001b), o jogo como necessidade biolégica. A psicologia e a
pedagogia passaram, entdo, a divulga-lo, com o fim de “treino de instintos”.

Michel Manson (MANSON, 2002), pesquisador francés que se dedica ao
estudo da historia da crianca e de sua educacdo, também considera que a
reivindicacdo da escola como espaco onde se brinca tem raizes bem antigas.
No livro “Histéria do brinquedo e dos jogos: o brincar através dos tempos”, este
autor traca o percurso dos brinquedos e do brincar desde a antiguidade até o
século XIX e rompe com a idéia de que o consumo de objetos para criancas é
um fenbmeno contemporéaneo. Ele cita Claretie (1905), que chamava a atencao

para a relacéo entre brinquedo e cultura, afirmando que

...0s brinquedos ndo sdo aquilo que os frivolos pensam. Se
divertem as criancas, também fazem reflectir os adultos sobre
questbes graves e diversas, de ordem moral, social,
econdmica, pedagdgica, filosofica e historica. (Claretie, citado
por MANSON, 2002, p. 377).

Segundo esse historiador, a partir do século XIX, o debate sobre o lugar
dos brinquedos na educacdo entra no dominio publico, acompanhando a
evolucéo do sistema educativo, sobretudo com a instauracdo de uma educacéo
pré-escolar institucionalizada, na Europa. Antes de 1856, os brinquedos ja
estavam presentes na escola, porém apenas nas horas recreativas, sem

adentrar na sala de aula. Alguns educadores, porém, ja defendiam a
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brincadeira livre. Pauline Kergomard (1838-1925), inspetora educacional
francesa, queria que as professoras concedessem ao jogo livre e ao brinquedo
0 mesmo lugar que as mées lhes davam em casa. Foi ela quem primeiro
mencionou o brinquedo num texto oficial sobre a educagdo pré-escolar.
Revolucionarias, suas idéias ndo foram bem vistas pela maioria dos
administradores publicos e pais, para quem a escola devia ser um local de
trabalho** e ndo de brincadeira. A idéia de “jogo educativo” continuou a
predominar (MANSON, 2002).

Froebel (1782-1852), filosofo e educador aleméo cuja obra data da
primeira metade do século XIX, foi pioneiro sob varios aspectos. Por muito
tempo, a intuicAo e a experiéncia empirica davam suporte as praticas
educativas, sendo Froebel o primeiro a utlizar a Psicologia do
Desenvolvimento como fundamento da educacao. Foi ele também o criador do
“jardim da infancia” e o primeiro pensador da educacéo a considerar o brincar
parte essencial do trabalho pedagodgico. Teoricos anteriores a ele ja haviam
analisado o valor educativo do jogo, concebendo-o0 como recreacgao, facilitador
do ensino de conteddos escolares, instrumento de diagnostico da
personalidade infantil e recurso de ajustamento do ensino as necessidades da
crianca, mas foi Froebel o primeiro a concebé-lo como vivéncia valida por si
mesma. Foi pioneiro, também, em reconhecer que através da brincadeira a
crianga expressa sua visdo de mundo.

Porém, foi através das “ocupacfes”, em que com o material concebido
por Froebel (bolas, cubos, cilindros), muito semelhante a certos brinquedos
fabricados, era usado pelas professoras como suporte para exercicios
escolares, que se deu a entrada efetiva de brinquedos na instituicdo escolar.
Dessa maneira, 0 brinquedo chegou a escola a custa de uma distor¢cdo do

pensamento de Froebel, tendo funcao de utensilio pedagogico.

*“ A relacdo antagdnica entre brincadeira e trabalho presente no senso comum, e

anteriormente abordada, sempre teve parte nos debates sobre a brincadeira na escola. Sendo
a brincadeira vista em oposicdo ao trabalho (seriedade) torna-se dificil a sua presenca na
escola: a idéia de escola como espac¢o de ordem, seriedade trabalho, colocou, e na pratica
ainda coloca, a brincadeira, caracterizada pela imprevisibilidade, a alegria e o prazer, como
algo inadequado.
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No periodo de 1881 a 1914, os debates pedagogicos sobre o brinquedo
tornaram-se intensos com o desenvolvimento da psicologia na formacédo dos
professores e com o desenvolvimento da industria do brinquedo. Hoje, com a
presenca da informatica nos lares e escolas, e com a aparicdo dos jogos de
video e cd-rooms, vivemos um debate sobre o que € um material “ludico-

educativo” e, como afirma Manson, a guisa de conclusao de sua obra:

Esta redefinicdo das fronteiras entre o jogo e a educagéo, bem
como a transformacéo rapida dos préprios brinquedos gracas
as novas tecnologias, coloca mais uma vez a questdo das
“artimanhas pedagoégicas” que tanto dividira os educadores dos
séculos XVII e XVIII. (p. 380).

Ainda em relacdo a histéria do brinquedo, Elkonin (1998) alerta para o
fato de que esta esta organicamente vinculada ao lugar da crianca na
sociedade ao longo da histéria. Quando se separa a histéria do brinquedo da
histéria do seu possuidor, chega-se a conclusfes “anti-histéricas” (p. 47 e 48).
O mesmo acontece com as categorias brincadeira e escola: a historia das
relacbes entre brincadeira e escola ndo pode ser pensada de forma
desarticulada do lugar da crianca na sociedade através dos tempos.

As obras de Froebel, j& citado, Bruner e Dewey, publicadas do inicio do
século XIX a segunda metade do século XX, foram importantes referéncias
para a pratica pedagodgica da educacao infantil no ocidente no ultimo século.

Segundo Froebel a brincadeira € um elemento fundamental para o
desenvolvimento intelectual, moral e fisico, sendo a principal fonte de
desenvolvimento integral da crianca apds os trés primeiros anos de vida:
algumas brincadeiras exercitam o0 corpo, outras 0s sentidos e outras o espirito.
Ele diferencia o brincar da “ocupacdo”, jA que o primeiro consiste em
expressodes espontaneas da criancga.

Froebel defende o brincar livre na escola a partir da afirmacéo de que a
auto-atividade infantil, a liberdade de brincar e de expressar tendéncias
internas sao necessarias ao desenvolvimento. Quando ele fala da importancia

do brincar no desenvolvimento da crianca, aproxima-se de Vygotsky*

Brincar é a atividade mais pura, mais espiritual do homem
nesse estagio, e, ao mesmo tempo, tipico da vida humana
como um todo - a vida natural interna escondida no homem e
em todas as coisas. Ele da, assim, alegria, liberdade,

%5 Quase um século separa o tempo de existéncia desses tedricos: Frobel nasceu em 1782 e
Vygotsky em 1896.
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contentamento interno e descanso externo, paz com o mundo.
Ele assegura as fontes de tudo que é bom. Uma crianca que
brinca por toda parte, com determinacdo auto-ativa,
perseverando até esquecer a fadiga fisica, podera
seguramente ser um homem determinado, capaz de auto-
sacrificio para promocdo deste bem-estar de si e dos outros”
(Froebel citado por KISHIMOTO & PINAZZA, 2007, p.49).

Apesar dessa aproximagdo do pensamento vygotskyano no que se
refere ao brincar, a riqueza das contribuicbes de Froebel para as praticas
educacionais de criancas pequenas nao apaga, no entanto, uma limitacédo
presente na sua teoria. Anterior a idéia, hoje dominante na psicologia do
desenvolvimento, de que participam da constituicdo da crianga um conjunto de
aspectos que compdem a organizacao social em que ela vive, aspectos esses
construidos através da histéria*®, este fildsofo entendia a crianca e o seu
desenvolvimento como criacdo da Natureza e de Deus. Numa passagem de
sua obra em que séo dadas orientacdes aos pais em relacdo ao brincar dos

47
|

filhos, Froebel™ afirma:

Cultive-a e crie-a, oh, mae; protege-a e guarde-a, oh, pai! Para
a visdo calma e agradavel daquele que realmente conhece a
Natureza Humana, a brincadeira espontadnea da crianca revela
o futuro da vida interna do homem. As brincadeiras das
criancas sdo flores germinais de toda a vida futura; pois o
homem todo é desenvolvido e mostrado nela.... (1887, p. 55 e
56).

Podemos perceber, nessa citacdo, que a visdo de Froebel sobre a
crianca e a brincadeira parte de uma concepcédo de natureza humana: a
crianca, naturalmente sabia e boa, precisava apenas ser cultivada. Dai a
denominacdo criada por ele para as instituicbes de educacdo de criancas
pequenas: a traducéo literal de Kindergarten é jardim da infancia, um lugar em
que as criangas, como flores, sdo cultivadas. De acordo com Arce (2004),
Froebel ndo queria empregar o0 nome escola por pensar que ele traz a idéia de
que se esta colocando “coisas” na cabeca da crianca, ensinando algo e,
segundo ele, esse ndo deve ser o objetivo das instituicbes dedicadas a

educacdo das criancas. Vemos, entdo, uma aproximagcao entre Froebel e

% Essa idéia, fundamento da teoria sécio-interacionista de Vygotsky, leva a uma compreensao
de crianca como ser sdcio-histérico, compreensao contraria a de Froebel, para quem a crianca
€ um ser natural.

*" Trecho traduzido em publicacéo de Arce (2004).
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Rousseau, cuja visdo romantica de natureza humana e, conseqgiientemente, de
crianca, era essencialmente boa.

A filosofia educacional de Froebel, 4pice do pensamento romantico,
apresentou sugestdes praticas que superaram 0 seu tempo e inspiram
reflexbes pedagodgicas ainda hoje. Sua visdo de crianca também a reconhece
como ser criativo, capaz de aprender, que adquire experiéncia por meio da
auto-atividade, faz reflexdo e chega a auto-consciéncia através do adulto. Para
ele “o0 ensino e a educacao devem, por necessidade, adaptar-se, acompanhar,
seguir (s6 resguardando e protegendo), porém nunca prescrever, determinar,
impor” (citado por KISHIMOTO & PINAZZA, 2007, p. 46).

Mesmo preocupados em divulgar a importancia da brincadeira, os
Kindergarten popularizaram a idéia de dons e ocupacgfes, geralmente com
carater disciplinar, deixando de lado a grande contribuicdo froeberiana: sua
compreensao a respeito das brincadeiras e cancdes da mae com o bebé, tema
do seu livro “Mutter und Koserlieder”, que aborda o estudo e a educacéao da
crianca e antecipa a idéia, atualmente tdo enfatizada entre os educadores, de
que educar e cuidar sdo acdes indissociaveis (idem).

No Brasil, essa popularizacdo deu-se, sobretudo, através das
publicacbes a respeito do trabalho do Jardim da Infancia Caetano de
Campos®®. No artigo “Pedagogias e rotinas no ‘Jardim da Infancia” (1998),
Kuhlmann Jr. analisa esses textos. O autor identifica os conteddos educativos
na rotina daquela instituicdo, considerando os pontos de vista cognitivo e
moral, e traz informacdes sobre como as brincadeiras aconteciam naquele
contexto.

As publicacdes por ele analisadas tinham o formato de uma espécie de
manual, com orientacdes precisas sobre as diversas atividades que
compunham a rotina. O “Guia para Jardineiras” definia que os “jogos que se
fazem sentados” deviam ser alternados com os jogos de a¢do, com a ginastica
€ com 0S exercicios vocais e sempre que o0 tempo permitisse, as atividades
deveriam ser ao ar livre. A ginastica, que deveria ser feita trés vezes na
semana por um tempo entre 5 e 10 minutos, envolvia extensdes, passos,

marcha, saltos e ndo deveria estar dissociada dos jogos e brincadeiras.

“8 Essa instituicdo, criada em 1896, na cidade de Sdo Paulo, era anexa & Escola Normal do
estado.
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Na sequéncia das atividades propostas, além do recreio, era previsto o
momento dos “brinquedos e jogos organizados”. Os brinquedos eram as
brincadeiras de roda, de movimento e de imitagdo, freqientemente em marcha
acompanhada de melodias faceis. Os jogos eram vistos como importantes por
possibilitar as criangcas o contato com a natureza e com as pessoas. Os textos
do Jardim da Infancia Caetano de Campos tratam das indicacdes de Froebel
para o uso constante da bola, que, segundo ele, promove “a pacificacdo das
tensbes e dos conflitos naturais da infancia” (Froebel citado KUHLMANN JR.
1998).

Nos dois volumes da revista do Jardim da Infancia, publicados pelo
governo do estado de Sao Paulo em parceria com a diregcdo da Escola Normal
e do Jardim da Infancia Caetano de Campos, o tema “Jogos e Brincadeiras”
aparece com frequéncia. Cantigas de roda de vérias nacionalidades, jogos de
patio, de mesa e de imitacdo, adivinhacbes e jogos tradicionais brasileiros
estdo presentes nessas publicacdes. A importancia dada a brincadeira devia-se
ao fato dela proporcionar alegria as criangas e trazer vantagens ao seu

desenvolvimento:

Que alegria ndo se Ié na fisionomia angélica das criancinhas ao
dar o primeiro sinal para o brinquedo? E disso quanta
vantagem? Quanta atividade se desenvolve? Nesses
brinquedos além do hébito da ordem que sempre infundem,
conduzem também a fins morais e Uteis (...). Jogar o jogo
constitui o mais alto grau de desenvolvimento da crianca (...)
ele € o mais puro e espiritual produto desta fase do
crescimento humano (Joana Grassi, citada por KUHLMANN
JR: 1998, p.139).

Kuhlmann Jr. (1998) relata que o brinquedo também estava presente
como jogo pedagdgico, denominado entdo de “elemento didatico de primeira
grandeza” (p. 151), para, por exemplo, a aprendizagem das cores.

A forma como o brincar era tratado nesses textos o desqualifica. Em
primeiro lugar, ndo se atribuia valor a brincadeira livre. Em segundo lugar, as
“brincadeiras” organizadas pela professora tinham comec¢o meio e fim previstos
por ela, ou seja, a espontaneidade e a imprevisibilidade, caracteristicas da
brincadeira ndo estavam presentes. Inspiradas, sobretudo, na pedagogia
froebeliana, essas professoras do jardim da infancia, como outras tantas pelo
mundo, parecem nao ter compreendido o sentido dos dons e ocupagles

propostos por Froebel, e adotando uma pratica pedagogica centrada no
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professor, deixaram em segundo plano os brinquedos e brincadeiras,
desconsiderando, assim, 0 mais importante aspecto da teoria froebeliana: o
papel da brincadeira como elemento para o desenvolvimento simbdlico
(KISHIMOTO, 2002).

Em terceiro lugar, o brincar era visto de maneira preconceituosa,
deixando de ser humano para se tornar dimensédo do feminino: a professora,
mulher, alguém “ndo totalmente adulta”, poderia brincar porque estava com
criangas. A imagem de profissional infantilizada disfarcava a ameacadora
sensualidade da mulher (KUHLMANN JR, 1998).

Esses fatos nos mostram que as praticas adotadas nos Jardim da
Infancia partem de uma visdo de crianca, de professora e de Educacéo Infantil
muito distinta daquela postulada por Froebel. Parece ter havido um
desencontro entre o que pensou e propds esse educador e 0 que 0s contextos
educacionais eram capazes de apreender. E possivel que essa apropriacio
equivocada tenha sido conseqUéncia de uma visdo negativa de crianca,
contraria aquela em que se baseou Froebel ao construir sua teoria educacional.
Partindo-se dessa visdo negativa, o adulto € visto como modelo a ser copiado
pela crianca e a Educacao Infantil como estratégia para “transformar” criancas
(cheias de faltas) em adultos (competentes).

Dewey (1859-1952), pensador educacional americano que marcou a
pedagogia do século XX, refere-se a crianca nos planos individual e social
antes de trata-la como aluno (PINAZZA, 2007). Para ele a crianca aprende
fazendo e, portanto, o ambiente escolar deve favorecer a construcao, a criagao
e a investigacdo ativa da crianga. Os educadores comprometidos com uma
educacdo progressiva devem considerar 0s interesses e conhecer as
experiéncias pessoais das criancas e, partindo deles, organizar um programa
de estudos, propondo atividades inteligentes e experiéncias ampliadas.

Em seu livro “Vida e educagao”, Dewey (1978) discute as divergéncias
entre dois modelos de escola para criangas: aquele que, partindo de uma viséo
de crianca imatura, coloca aos educadores a missao de imprimir nela idéias e
valores do mundo adulto (o “curriculo” ou “programa”) e aquela que considera a
criangca o ponto de partida, centro e fim da educacao colocando-se como tarefa
ndo o acumulo de conhecimentos na crian¢a, mas o desenvolvimento de suas

capacidades naturais (em detrimento de um programa). Para ele esses
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modelos erram por partir de extremos, colocando uma situacdo em que se tem:
a crianca versus o programa definido pelo adulto.

Dewey postula a crenca nas potencialidades humanas, o respeito a
individualidade e diferencas, garantias de liberdade e democracia. Sua
pedagogia valoriza as experiéncias e 0s interesses das criangas, considerando
um “plano de intencionalidade da acdo pedagogica em um ambiente fisico e
relacional verdadeiramente educativo” (PINAZZA, 2007, p.90)

Como Froebel, Dewey também abordou as rela¢des entre brincadeira e
escola. Ciente de que o desenvolvimento da democracia exige transformacoes
na educacdo, preocupou-se em pensar as mudancgas necessarias as escolas
comprometidas com “a preparacdo de criangcas para a vida no mundo de
amanhd@” (AMARAL, 2002). Essa preparacdo ndo era para ele, porém, uma
modelagem do perfil do futuro adulto, mas a tarefa de se dar a crianga o
dominio de si mesma. Ela precisava ser treinada para ter uso pleno das suas
capacidades (idem, ibidem).

De acordo com Dewey, o brincar é tdo espontaneo e inevitavel que
poucos pensadores da educacao atribuiram a ele, em teoria, o importante lugar
que ele ocupa na pratica, e poucos se dedicaram a descobrir se as atividades
comuns ao brincar das criancas oferecem idéias que possam ser adotadas na
escola. Ele faz referéncia a Froebel quando se refere as conquistas da ciéncia
e da filosofia no reconhecimento do “valor direto da acdo e de uma utilizacéo
mais livre de jogos e ocupacdes” (1978, p.102) Para ele, “os principios de
Froebel representam indubitavelmente o maior avanco ainda feito no
reconhecimento das possibilidades da acéo fisica no crescimento educativo”
(DEWEY, 1978, p. 102).

Dewey diferencia brincadeira, a que ele chama de “brinquedo”, de jogo.
Enquanto na brincadeira as coisas sdo plasticas, tendo seu significado
determinado pela imaginagdo, nos jogos existem regras a seguir e as coisas
tém de ser usadas “de certo modo definido (grifos do autor), por iSSo mesmo
que sao apenas meios de realizar fins definidos” (1978, p. 103). Para ele, existe
uma importante semelhanca entre jogo e trabalho: em ambos considera - se

meios intermediarios para se atingir fins distantes.
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Dewey afirma que as criancas precisam, igualmente, de trabalho e de
brincadeira e que a falta de oportunidades de vivenciar o trabalho (que pode ter

a forma de jogo) na escola pode trazer prejuizos as criangas:

N&o introduzir assim, na atividade infantii um elemento de
trabalho, no sentido em que o definimos, quando a crianga esta
pronta para ele, € pura e simplesmente deter, arbitrariamente
seu desenvolvimento... (1978, p. 105).

Uma visao positiva de crianca por parte de educadores da infancia,
inaugurada por Froebel e presente no pensamento de Dewey, surge de forma
marcante na obra de Bruner (1915- ). Pensador americano do século XX,
este vé a cognicdo em sua relacdo com a cultura e a educacao. Bastante
influenciado por Vygotsky, preocupou-se com a educacéo das criangas. A partir
de um modelo de mente e de pedagogia que vé a crianga, assim como 0
adulto, capaz de “pensar sobre seu proprio pensamento e de corrigir suas
idéias e no¢cdes por meio da reflexdo” (Bruner, 2001, p. 62), propde caminhos
para uma pratica de educacdo que considera a crianga “um ser ativo e
intencional”.

Esse reconhecimento da competéncia da crianca € base para a idéia
desse estudioso segundo a qual qualquer assunto pode ser ensinado a
qualquer crianca, em qualquer estdgio de desenvolvimento, de maneira
eficiente e intelectualmente honesta.

Segundo Bruner, o brincar tem grande importancia no processo de
descoberta das regras e aquisicdo da linguagem, sendo o ato ludico o primeiro
nivel de construcdo do conhecimento® (BRUNER, 1978). Este pensador
propde estratégias ludicas para o ensino das criancas de todas as idades, em
situacOes estruturadas, com a mediacdo dos adultos. O brincar €, para ele,
uma forma de exploracdo que leva ao pensamento divergente por se dar em
uma atmosfera pouco opressora, estimuladora da criatividade.

De acordo com Bruner, a crianca aprende através da solucdo de
problemas e o brincar auxilia nesse processo, sendo 0s jogos uma interessante
estratégia para ensinar, desde que sejam consideradas as caracteristicas do
pensamento comuns a faixa-etaria daquele que aprende. Ele afirma que, na

brincadeira, a crianga pequena tem muitas oportunidades de exploracdo, sendo

9 Essa idéia nos remete ao pensamento de Vygotsky, para quem, no brincar, a crianca esta a
frente do seu desenvolvimento real.
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importante que o adulto (“supervisor”) esteja disponivel, para que, quando
necessario, possa ajuda-la a solucionar problemas. Essa supervisao deve ser
feita como um sistema de trocas interativas, em que 0 supervisor procede
conforme a compreensédo da crianca, apontando solugcdes possiveis.

Em suas pesquisas sobre o desempenho de diferentes instituicbes de
desenvolvimento infantil, Bruner concluiu que as atividades ludicas
proporcionam experiéncias cognitivas, fisicas e sociais da mesma forma que
organizagOes dispendiosas. Ele considera de extrema importancia para os
educadores o fato de que “a brincadeira livre contribui para liberar a crianca de
qualquer pressao”, mas que € a mediacdo do adulto que “dara forma aos
conteudos intuitivos, transformando-os em idéias ldgico-cientificas,
caracteristicas dos processos educativos” (KISHIMOTO, 2002).

Podemos identificar, no pensamento desses dois Ultimos tedricos, uma
idéia semelhante: os educadores podem, e devem, enriquecer as
possibilidades de conquista da brincadeira infantil. Segundo Dewey isso pode
ocorrer com a organizagao, pelo educador, de jogos que possam desenvolver
nas criangcas a capacidade de agir em funcdo de um objetivo mais distante.
Para Bruner o educador pode intervir na brincadeira da crianca estimulando-a e
favorecendo uma concentracdo mais prolongada e uma elaboracdo mais

complexa.

2.2 - O jogo pedagdbgico e o brincar livre na escola.

Apesar das reflexdes provocadas por esses grandes pensadores da
educacao, das descobertas dos estudiosos do desenvolvimento infantil e das
contribuicbes da psicanalise a respeito da atividade ludica como reveladora de
conflitos e, a0 mesmo tempo, propiciadora da sua elaboracéo, ainda é dificil
brincar na escola. Como relatam as pesquisas, a maioria das instituicoes de
educacao infantii ainda apresenta um modelo escolarizante, existindo
resisténcias dificeis de serem vencidas. O brincar livre na escola ainda se limita
aos horarios de recreio e aos momentos anteriores e posteriores ao inicio das
aulas.

Como afirmam Lebovici & Diatkine (1985), definir as atitudes dos adultos

frente a crianca que brinca ndo é uma tarefa facil. Em geral, o adulto considera
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0 jogo um “nao-trabalho”, uma atividade a que a crianca deve ter direito apos
realizar suas tarefas escolares, concepcdo que nos remete a teoria do
relaxamento, presente desde a antiguidade, no pensamento de Aristoteles e
Socrates. Sendo “ndo-trabalho”, a brincadeira parece nao “combinar” com
escola e por isso foi “transformado” em “jogo pedagdgico”. Mas o que
diferencia o brincar do jogo pedagdgico? Este pode ser considerado
brincadeira?

Brougére nos lembra que o uso da brincadeira como instrumento de
aprendizagem na escola € uma pratica bem antiga, anterior a valorizacdo da
brincadeira ocorrida no inicio do século XIX. Ele cita Erasmo, que em
“L’éducation des enfants” (1526), ja dizia que o preceptor (professor) devia
“levar ao estudo a marca da brincadeira.... porque nessa idade é necessario
engand-los (criangas) com estimulos sedutores”(1995, p.422).

Segundo Brougeére,

A valorizagdo da brincadeira apoia-se na supressao da
dimensédo social da educacdo da crianca pequena que, tal
como um animal, surge como dominada, mas, também, como
conduzida pela natureza, da qual a brincadeira € o meio
principal de educacéo. Dar lugar & brincadeira consiste em
propor uma educacao natural. (1995, p. 92)

Percebemos que a idéia de crianca que fundamenta a justificativa para a
entrada da brincadeira na escola, ndo pode mais ser aceita hoje. De acordo
com Brougére ndo se deve limitar o interesse pela brincadeira com a idéia do
mito (expresséo de Verdade, devido a natureza boa da crianga, idéia presente
na teoria froebeliana) nem como instrumento de aprendizagem (jogo
pedagogico). Faz-se necessario aos educadores compreender as
caracteristicas da brincadeira espontanea vivenciada pela crianga, pois o fato
de ser gratuita, ou seja, ter um fim em si mesma, n&o significa que n&o atenda
as necessidades do desenvolvimento infantil. Como afirma Dantas (2002), “a
sabedoria que é respeitar, em educacdo, a psicogénese, deveria levar o
educador a introduzir cada nova atividade através de uma etapa ludica”
(p.116).

Brougeére (1995) considera que a brincadeira onde a crian¢a ndao toma a
iniciativa e ndo domina seu contetdo e desenvolvimento, ja que o controle esta

na mao do professor, é, na verdade uma atividade pedagdgica que tem
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semelhancas bem remotas coma legitima brincadeira. Alids, algumas das
caracteristicas essenciais da brincadeira colocam limites ao seu uso enquanto
estratégia de ensino-aprendizagem na escola. O chamado “jogo pedagdgico”
costuma acontecer num momento especifico, com todos os alunos de uma
sala. Porém uma real situacdo de brincadeira pressupde 0 envolvimento
espontaneo da crianca, e se ela ndo é€ livre pra decidir se quer brincar, ela ndo
ird brincar realmente.

O “jogo pedagdgico” transforma-se entdo numa “atividade”, numa

»n50

“tarefa™" que costuma despertar um maior interesse da crianca, mas que néo é

brincadeira:

Uma atividade de aprendizagem, controlada pelo educador,
toma o aspecto de brincadeira para seduzir a crianca. Porém, a
crianca ndo toma a iniciativa da brincadeira, nem tem o dominio
de seu conteido e de seu desenvolvimento. O dominio
pertence ao adulto, que pode certificar-se do valor do contetido
didatico transmitido dessa forma. Trata-se de utilizar o
interesse da crianca pela brincadeira a fim de desvia-la, de
utiliza-la para uma boa causa. Compreendemos que ai s6
existe brincadeira por analogia, por uma remota semelhanca
(BROUGERE, 1995, p. 96-97).

Elkonin (1998) chama a atencédo para o fato de que jogo pedagdgico tem
sua utilidade, mas que de maneira alguma pode substituir a brincadeira livre,

dele essencialmente distinta. Segundo ele

a importancia puramente didatica do jogo € muito limitada.
Claro que se pode, e isso se faz com frequiéncia, utilizar o jogo
com fins meramente didaticos mas, nesse caso, como as
observacgbes evidenciam, os tracos especificos sédo relegados
para segundo plano” (p. 400).

Defendendo a brincadeira livre na creche, Elkonin nos lembra que os
jogos vividos em casa, geralmente jogos individuais, sdo experiéncias limitadas
se comparadas aos jogos coletivos, em que as criangas negociam seus papeis

e interagem com diferentes personagens.

* Nesse sentido, o relato de uma professora de Educacéo Infantil e aluna de um curso de
especializacdo em Educacdo Infantii é bem elucidativo. Ao questionar se, realmente, a
brincadeira pode ser considerada um instrumento de aprendizagem ela disse: “Nao sei néo...
As vezes eu elaboro jogos de matematica para as criancas e algumas ndo parecem
interessadas. No fim, quando terminam, vém me entregar o jogo montado e dizem: ‘Pronto, tia.
Agora posso brincar?™.
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Outra caracteristica da brincadeira, o fato dela pertencer ao ambito da
imprevisibilidade, impossibilita que se tenha, no inicio de uma brincadeira, o
seu final pré-definido. O que ocorre na brincadeira é construido ao longo do
brincar. A imaginacdo do brincante faz uso dos recursos que sdo encontrados
nos objetos percebidos, nas acdes e falas do companheiro de brincadeira, nos
sons e fatos que surgem casualmente: a uma onda que atinge um castelo de
areia se pode dar diferentes significados... Essa imprevisibilidade impossibilita
a definicdo prévia da aprendizagem gerada pela brincadeira. Na escola a
professora pode distribuir formas geométricas em madeira com o objetivo de
gue os alunos aprendam as caracteristicas e nomes das figuras, porém uma
crianga pode construir pontes, castelos, outra pode tentar encaixa-las,
formando um quebra cabeca, outra pode, simplesmente, transformar as pecas
em personagens e estabelecer didlogos entre eles. Ou seja, ndo se pode
determinar um programa pedagodgico preciso quando se adota a brincadeira

como estratégia de aprendizagem:

Se a liberdade valoriza as aprendizagens adquiridas na
brincadeira, ela produz, também, uma incerteza quanto aos
resultados... € o paradoxo da brincadeira, espaco de
aprendizagem cultural fabuloso e incerto” (BROUGERE,1995,
p.104.)

Quando a professora considera a crianga sujeito ativo no seu processo
de aprendizagem e respeita suas caracteristicas e necessidades, pode lidar
melhor com as incertezas do brincar, como também com as suas conquistas.

Em relacdo as condi¢cdes necessarias para que a brincadeira se dé de
maneira rica na escola, Moyles (2002) salienta que os materiais disponiveis, 0
facil acesso a eles pela crianga e as atitudes do professor tém grande
importéncia para qualidade das brincadeiras vivenciadas. A autora considera
que, na escola, o brincar deve ser diferente do brincar em casa ou em outros
espacos, tanto em termos de significado como em termos da maneira como se
organiza. Segundo ela, se 0s pais perceberem essa visdo da instituicdo, é
provavel que atribuam valor e importancia ao brincar na escola.

Moyles (2002) explicita ainda que ambas as modalidades de brincadeira,
o brincar livre e o brincar dirigido, devem ser amplamente vivenciados na
escola. O primeiro tem carater exploratorio: as criancas aprendem alguma

coisa sobre as situacdes, as pessoas, 0s objetos. Ja o segundo tem diferente
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dimensao e oferece outras possibilidades, sendo capaz de levar a crianca “a
um relativo dominio dentro daquela area ou atividade” (p.33). Através do
brincar livre ampliado, as criancas podem aumentar, enriquecer e manifestar
sua aprendizagem. Quanto mais jovem a crianca, mais provavel que seja
necessario o brincar predominantemente exploratorio, mas isso depende do
contexto geral e da inteligéncia da crianca, se ela teve amplas possibilidades
de brincar dessa forma antes de frequentar a escola. As criangas chegam a
escola com expectativas bem diferentes em relagdo a brincadeira.

Em sintese, o brincar em ambientes e situacdes educacionais, além de
proporcionar a aprendizagem e a socializa¢do da crianca, pode permitir que 0s
professores e educadores, aprendam sobre ela e conhecam suas
necessidades. Através da observacdo do brincar das criancas pequenas, 0
professor da educacéo infantil pode obter informagdes sobre o que elas sabem
e precisam aprender, sobre o que elas desejam, o0 que precisam realizar, enfim,
o brincar oferece pistas sobre as necessidades da crianca, seus
conhecimentos e interesses.

O jogo pedagdgico pode ser um instrumento eficiente através do qual o
professor estimula a aprendizagem de conhecimentos especificos. Porém ele
ndo equivale, nem em termos de experiéncia vivida nem em termos de ganhos
efetivados, a brincadeira livre, e, por isso, ndo pode substitui-la. S&o
experiéncias essencialmente diferentes e igualmente necessarias a rotina em

sala de aula.

2.3 — Pedagogia da infancia

Wallon (1999) apresenta definicbes claras e objetivas para os conceitos
de educacéo e pedagogia. Segundo ele, a educacédo pode ser definida como
“influéncia exercida pelo grupo dos adultos sobre as criangas para torna-las
aptas a vida social numa sociedade determinada” (p. 150), encontrando-se,
entdo, entre o individuo e a sociedade. A pedagogia, por sua vez, serve de
ligacdo entre esses dois polos, “tendo como tarefa descobrir os meios mais
adequados para adaptar os individuos a sociedade” (idem). Ao mesmo tempo
em que considera necessaria essa distingdo entre individuo e sociedade, este
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tedrico, ainda na década de 1930°*, reconhece o quanto ela é formal e distante
da realidade concreta, ja que ndo existe um hiato inicial entre o social e o
individual: “Desde a infancia ndo ha, por assim dizer, reacdo motora ou
intelectual que ndo implique um objeto fabricado pelas técnicas industriais,
pelos costumes, pelos habitos mentais do meio” (p.150).

Wallon destaca ainda que “até recentemente o erro da educacdo, em
nossas sociedades modernas, foi desconhecer em demasiado as primeiras
etapas do desenvolvimento e impor prematuramente a crianca maneiras de
pensar e agir posteriores, ou seja, proprias do adulto” (1999, p. 153). Por muito
tempo predominou entre os educadores uma visdo de crianca como ser
incompetente, desprovido de conhecimentos, um enfant. A escola era, entdo, o
espaco, e a pedagogia o método, destinados a transformar as criancas em
adultos competentes, conhecedores, falantes. Os educadores tinham como
missao desenvolver habitos, transmitir conhecimentos e treinar habilidades. A
pedagogia estudava os caminhos para se alcancar esses objetivos, porque nao
dizer, a extingdo da infancia.

Essa realidade, porém, ainda ndo foi superada e ndo pode ser
considerada passado. Apesar de estudos cientificos, documentos e leis
reconhecerem a crianga como competente, construtora de conhecimento,
cidada e sujeito de direitos, e, por consequéncia, atribuirem a escola o dever
de acolhé-la, respeitando suas caracteristicas, e oferecendo a ela experiéncias
significativas, que favorecam sua socializacdo, sua aprendizagem, seu
desenvolvimento, seu bem estar, o0 que ainda predomina séo praticas escolares
em que o adulto se mantém no controle e que a iniciativa da crian¢a ndo tem
espaco.

Nesse cenario, grupos de profissionais, pais, pesquisadores, pessoas
envolvidas com a questdo da infancia travam, de diversas formas, uma luta
pelo direito da crianca a uma escola que respeite a infancia. Estudiosos da
educacao dedicam-se, entdo, a uma construcdo de uma pedagogia da infancia,
0 que acontece atraves do estudo dos contextos, escolares e ndo escolares, de
educacdo de criancas, dos seus processos e realizacdes. Como ressalta

Oliveira-Formosinho,

*! Durante aula inaugural do Collége de France, em maio de 1937.
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esse estudo é perspectivado do ponto de vista da crianga em
contexto, do adulto em contexto, das interacdes entre qualquer
um dos grupos de atores entre si € com 0s seus contextos.
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.34)

Como as demais pedagogias, a pedagogia da infancia se organiza em
torno dos saberes que se constroem na acado, e esta acontece da articulagéo

entre concepcdes tedricas, crencas e os valores, sendo

um espaco “ambiguo” ja ndo de um-entre-dois, a teoria e a
pratica... mas antes de um-entre-trés, as acoes, as teorias e as
crencas, em uma triangulacao interativa e constantemente
renovada” (idem, ibidem, p.14, grifos da autora).

Considerando-se a diversidade das caracteristicas culturais e condicdes
econOmicas existentes nas diversas realidades sociais ao redor do mundo,
como também o fato de que essas caracteristicas se encontram em
permanente estado de transformacao, a pedagogia da infancia deve estar em
continuo processo de reconstrucdo. Dai a impossibilidade de se pensar num
modelo definitivo, ou mesmo de um modelo momentaneo que possa ser
aplicado a qualquer contexto social. Cabe a cada comunidade educacional a
construcdo do seu modelo. O que ha de comum entre as diversas pedagogias
da infancia é o fato de que todas elas partem da crianca, reconhecida como
competente, inteligente, ativa, para a construcdo de suas praticas.

Para a Pedagogia da Infancia a escola deve ser “um lugar de vida
infantil, muito mais que um lugar institucional concebido e finalizado para fins
do tipo didatico” (GARIBOLDI, 2003). O gosto pela brincadeira, caracteristica
marcante da identidade e da vida da crianca, € um aspecto de grande
importancia na construcdo de um espaco de Educacéao Infantil, que tem de ser

um lugar educativo de fisionomia fortemente lidica e centrado
na crianga, no qual prevalecem oportunidades de
autodeterminacdo infantil dos tempos e das modalidades de
jogo dentro de uma moldura de ambientes e situacfes
planejadas pelo adulto (GARIBOLDI, 2003, p. 53).

Essa pedagogia ndo se preocupa apenas com o adulto que a crianca vai
se tornar, mas com a infancia que a crianca vive (MOSS, 2002b). Nao parte de
um modelo abstrato de crianca, mas de uma crianca concreta, membro de um
grupo social, sujeito histérico inserido numa realidade especifica, alguém que
pensa a respeito do que vé e do que vive, que tem necessidades e desejos que
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precisam ser reconhecidos. Dai a razdo de grandes filosofos da educacédo do
século XIX, sobretudo Froebel, Dewey e Montessori, como também estudiosos
do desenvolvimento infantil do século XX, principalmente Piaget, Vygotsky, e
Wallon, e ainda o psicologo Bruner e o jornalista Mallaguzzi, ambos
educadores, serem referéncias importantes para a pedagogia da infancia. A
énfase dada por esses estudiosos as caracteristicas positivas da crianca
justificam o fato de suas idéias, algumas com quase dois séculos, continuarem
a ser referéncia para uma pedagogia da infancia hoje.

A idéia de Froebel de que ver e observar a crianca pode ensinar ao
educador sobre como agir’?, o postulado de Dewey segundo o qual a escola
deve partir das caracteristicas e interesses infantis para definir os temas e a
forma como os mesmos serao trabalhados, assim como a percepc¢ao de Bruner
de que os jogos e narrativas infantis devem ser valorizados na escola e que a
crianca deve ser ouvida enquanto participante de uma comunidade de
aprendizagem, sdo principios reconhecidos como fundamentais para os que
hoje constroem praticas de Educacgédo Infantil e ttm o seu trabalho reconhecido
como referéncia na area, a exemplo das experiéncias de Reggio Emilia
(EDWARDS; GANDINI & FORMAN, 1999), High Scope (OLIVEIRA, s/d) e
Associagdo Crian¢a (OLIVEIRA-FORMOSINHO & FORMOSINHO, 2001).

O pensamento de Loris Malaguzzi esta em sintonia com Vvarios
postulados desses filésofos da educacédo, para ele a criangca € 0 centro da
pedagogia. Jornalista e psicologo, Malaguzzi foi o fundador, no inicio da
década de 60, da abordagem de Reggio Emilia na educacdo da primeira
infancia, préatica desenvolvida atualmente num conjunto de escolas situadas no
norte da Italia e referéncia mundial de qualidade na Educacgéo Infantil.

Como Dewey, Malaguzzi acredita que nao se separa o trabalho manual
do intelectual. Para ele a escola ndo é espaco para o tédio, mas para o prazer
e a alegria, onde pais, educadores e criancas tém seus direitos respeitados. Os
pais tém o direito de participar ativamente das experiéncias de crescimento,
criacao e formacao dos seus filhos. Os educadores tém direito de participar na

elaboracéo e aprofundamento dos quadros conceituais que definem conteudos,

*2 Foi observando a crianca que Froebel descobriu seu interesse em descobrir 0 que ha dentro
do brinquedo e criou os jogos para “quebrar” e “consertar”.
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objetivos e préticas da educacdo, em sintonia com os direitos das criancas e
dos pais. E as criancas tém direito de serem reconhecidas como sujeitos de
direitos individuais, juridicos, civis e sociais (FARIA, 2007). Sua visdo de
escola, também proxima a de Dewey, € de uma instituicdo social que

deve representar a vida presente - uma vida real e vital para a
criangca como aquela que vive em casa, na vizinhanca ou no
parque, em outras palavras, uma forma embrionéaria da vida em
sociedade (PINAZZA, 2007, p.81).

Com visdao semelhante a Froebel, para quem a crianca adquire
experiéncia pela auto-atividade, esse educador acredita que nao se deve
educar através de ensino e de curriculo prontos, e sim “privilegiar a auto-
aprendizagem das criancas e encontrar com elas os curriculos e os campo de
experiéncia” (FARIA, 2007, p.281). Assim como Froebel, ele considera
necessario que o educador observe a crianca e entéo, a partir do observado,
planeje seu trabalho. Para ele ndo € o caso de se desprezar o ensino, mas de,
observando cuidadosamente o que as criangas fazem, aprender com elas um
modo diferente de ensinar.

O curriculo € tema de destaque nas discussfes da Pedagogia da
Infancia. Considerando a crianca seu ponto de partida, essa pedagogia nao
soluciona o debate crianca X curriculo com a extingdo de um dos polos, como
costuma acontecer nas préaticas que ndo partem da crian¢a e sim do adulto que
se deve alcancar. A crianca tem seus interesses e motivacées e o curriculo
representa significados, objetivos e valores sociais. O pensamento de Dewey
(Vida e Educacéo), para quem a escola ndo pode rivalizar experiéncias de vida
e conteudos curriculares, as atividades préaticas e as atividades intelectuais é
inspirador para a solucdo desse debate. Oliveira-Formosinho nos lembra que

para ele

os dois elementos do ato de ensino-apendizagem — as crian¢as
e o curriculo — tém identidade propria. Uma proposta reflexiva
para a construgdo de uma praxis participativa reconhece que o
ato educativo integra esses dois elementos, porque a agéncia
do aprendente, em liberdade e coopera¢do, recebe o
conhecimento e transforma-o, isto €, participa da sua
reconstrucéo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.22).

Moss (2002a), ao tratar do curriculo na Educacao Infantil, cita a pratica
da Noruega e de outros paises escandinavos, que atentos a “cultura da

crianga” afirmam que a necessidade de controle na administracdo de um
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“Jardim da Infancia” deve ser sempre cuidadosa, pois em oposicéo a ela esta a
necessidade das criancas “de serem criangas em suas proprias premissas e
fundamentarem-se em seus proprios interesses” (p. 245). As instituicbes que
se propdéem uma Educacéo Infantil de qualidade

devem ser locais para a provocacdo e confrontacao,
discordancias e indocilidade, complexidade e diversidade,
incerteza e ambivaléncia, mantendo o pensamento critico e
aberto, o deslumbramento e assombro, a curiosidade e
diversdo, aprendendo com adultos e também com criancas
sobre perguntas para as quais as respostas ndo sao
conhecidas (MOSS, 2002a, p. 246).

Faz-se necessério, entdo, aos educadores infantis, a escuta e
observacdo continua do cotidiano educativo. Dessa forma, se conhece as
criancas, “seus interesses, suas motivacdes, suas relacdes, seus saberes,
suas intencdes, seus desejos, seus modos de vida” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2007, p.28). Esse conhecimento, que pode implicar no
reconhecimento do outro e no estabelecimento de didlogo, possibilita uma
“ética da reciprocidade”. Ele € imprescindivel, ja que existem diferencas
significativas entre a forma como as atividades se organizam na Gtica do adulto
e na oOtica da crianga, “o adulto vé maior urgéncia nos resultados das atividades
e seus propositos sdo mais intelectualizados do que os das atividades infantis”
(PINAZZA, 2007, p.86).

O reconhecimento da crianca como sujeito de direitos (inclusive do
direito de ser respeitada pelos que |he educam) e como sujeito ativo na
construcdo do seu saber, ndo justifica uma “negac¢ao geracional”, termo usado
por Dufour (2005) em referéncia a negacdo do papel do adulto como aquele
que introduz as criancas, desde o seu nascimento, em um mundo pré-
estabelecido. A idéia de Educacédo Infantil discutida aqui ndo € argumento para
uma pratica pedagdgica de permissividade, em que as criancas agem em um
ambiente laissez-faire. Limites e disciplina sdo necessarios para uma vida em
sociedade. Porém, as criancas podem, e tém o direito, de conversar sobre o
que vivem, expressar suas opinides, participar da construcdo das regras de

convivéncia estabelecidas na escola.
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2.4 - A professora® de Educacao Infantil

O surgimento de uma pedagogia da infancia que, tendo a crianga como
centro, exige uma reformulagdo da maneira como se constrGi o curriculo e 0
espaco educativo, nos aspectos fisico e social, coloca também novas
exigéncias quanto ao perfil da educadora. A imagem de crianca rica, oposta
aquela a que tudo faltava, demanda uma formacgédo especifica para o0s
profissionais de educagéo Infantil:

Essa visdo da crianga como co-construtora implica uma viséo
do professor como co-construtor da cultura e do conhecimento.
Essa visdo significa uma responsabilidade profissional dupla,
que em parte refere-se a travar um dialogo e uma comunicacao
ativa com as criancas e colegas, e em parte a uma atitude
reflexiva e investigadora, cujo ponto de partida é o trabalho e o
processo de aprendizagem, tanto da crianga como do professor
(Dahlberg citado por MOSS, 2002a, p. 247).

A construcdo desse profissional pesquisador, reflexivo e co-construtor,
salienta Moss (2002a), exige métodos de trabalho e analise critica e constante
da préatica. A reflexdo €, entdo, indispensavel ao professor, cujas realizactes
devem ser iniciadas e concluidas por meio de um processo reflexivo.

Essa idéia surge com destaque no pensamento de Dewey. Para ele s o
processo reflexivo possibilita a necessaria clareza de objetivos educativos e da
intencionalidade das ac¢bes por parte dos educadores. Dai este filosofo ser
referéncia tdo presente entre os que defendem a superacdo de “classicas
dicotomias no plano da formacdo de professores - teoria-pratica, academia-
terreno de atuacdo, conhecimento cientifico-conhecimento experimental”
(PINAZZA, 2007).

Malaguzzi acredita que a crianga precisa de uma professora de criancas
e ndo de alguém que lecione uma disciplina, uma matéria escolar. Para ele, As
educadoras devem estar atentas as cem linguagens da crianga, respeitando a
sua necessidade de sentir-se inteira. Mais do que transmitir conhecimentos e
habilidades, elas devem auxiliar as criancas na busca das “estratégias
construtivas do pensar e do agir’ (FARIA, 2007, p.288).

Além disso, a educadora de criancas deve ser capaz de construir uma

“intimidade social” entre ela e as criangcas. Estar junto das mesmas permite a

*3 Esse substantivo é usado aqui na sua forma feminina devido ao fato dessa funcéo ainda ser,
em todo o mundo, predominantemente assumida por mulheres.
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ela “coletar e desenvolver os temas para conversacao, estabelecendo ainda
uma proximidade fisica e afetiva”, importante para a formacdo de vinculos
(GARIBOLDI, 2003, p. 50).

Segundo Oliveira-Formosinho (2001), a “globalidade” da crianca
pequena, ou seja, o fato de que ela ndo pode ser compreendida ou estimulada
em setores isolados (o afetivo, o social, o cognitivo) requer da educadora a
expansao de responsabilidades e um alargamento de saberes e funcdes. A
vulnerabilidade da crianca, devido a sua tenra idade, exige que a educadora
reconheca a sua necessidade de ser cuidada e protegida e, a0 mesmo tempo,
demanda que ela reconheca suas competéncias. O processo de
profissionalizacdo deve preparar a educadora para uma amplitude e
singularidade de tarefas, que exigem dela uma capacitacdo profissional e
pessoal. Se a integracdo de servicos é uma caracteristica desejavel para o
atendimento a crianca pequena, a professora de Educacédo Infantil tem “um
mundo alargado de interacdes”: interage com as crian¢as, com 0s pais, com
suas auxiliares, com estagiarios, com o0s profissionais que supervisionam seu
trabalho, com outros profissionais que trabalham na escola (psicélogo e
assistente social, por exemplo), etc.

O alargamento de saberes e funcfes da professora de Educacéo Infantil
pde em evidéncia a brincadeira como um tema fundamental na formacéo de
professores. Porém, ainda é grande, entre as educadoras, a dificuldade em
construir praticas em que a brincadeira permeie a rotina. Na nossa cultura,
brincadeira e escola, brincadeira e aprendizagem ainda séo vistas como
conceitos antagonicos. A visdo pejorativa dos adultos em relagéo a brincadeira
(“mero lazer”) explica, pelo menos em parte, porque que tdo frequentemente
apenas o0 jogo pedagoégico tem livre acesso as salas de aula. A educadora
precisa conhecer melhor o papel da brincadeira no desenvolvimento e na
aprendizagem da crianca, refletir criticamente sobre o adultocentrismo de
nossa cultura e sobre a sua préatica pedagdgica. A reflexdo é, como defendia
Dewey, o principal instrumento de trabalho do educador.

A necessidade de uma formacéo inicial e continuada de qualidade para
os professores, em que reflexdes sobre suas concepcbes de criangca e de
brincadeira sejam proporcionadas, antes e durante os estudos sobre as

relacbes entre brincadeira e educacado, parece evidente se considerarmos 0s
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resultados de pesquisas realizadas em instituicbes de Educacdo Infantil
(WAJSKOP, 1996; PRADO, 2002; FERREIRA, 2004b, entre outros). A maioria
dos cursos de formagdo de professores desse segmento ainda n&o tem o
estudo da infancia, com toda a sua complexidade, como base fundamental. Em
muitos desses cursos 0 estudo da infancia estd presente de forma muito
pontual e abreviada, geralmente durante os semestres iniciais®>*, o que nao
corresponde aquilo que se faz necessério: a adocdo da crianga, rica em
potencialidades, como ponto de partida para se pensar a sua educagao. Sem
ter a crianga, com suas caracteristicas, necessidades e interesses, como base,
esses cursos nao dao a brincadeira o espaco e o status que ela merece. Se 0
foco ndo é a crianga e 0 seu desenvolvimento pleno, mas o futuro adulto, a
quem o brincar parece desnecessario, a brincadeira € pouco valorizada. Isso
se d& nos cursos de formacao e, consequéntemente, nas praticas de educacao
infantil.

Machado (1998) enumera saberes necessarios aos profissionais da
educacdo infantil, tendo como base dez critérios para atendimento & crianca™.
Segundo ela, para atender ao primeiro critério, “nossas criancas tém direito a
brincadeira”, apresentado no documento, os profissionais precisam saber:
organizar os brinquedos de modo a facilitar a sua utilizacdo pela crianca;
organizar a rotina de modo flexivel, a fim de possibilitar a realizacdo de
brincadeiras; ensinar as criangas a utilizar e guardar os brinquedos; orientar as
familias sobre o valor da brincadeira, ensinar novas brincadeiras; participar,
propor e coordenar as brincadeiras; incentivar as iniciativas de brincadeiras das
criangas e incentivar a participagdo de meninas e meninos em todo tipo de
brincadeira.

Esses saberes, necessarios as professoras da educacédo infantil, tém
construcdo em diferentes ambitos: formacdo pessoal, formacdo profissional
inicial, formagéao profissional em servico. Experiéncias, valores e conceitos
adquiridos nesses diferentes ambitos participam da definicédo (e redefinicdo) da
pratica pedagodgica dessas profissionais. Tais saberes, entdo, nao sao

construidos a partir do acesso a informacdes sobre os processos de

>* Com frequéncia a partir de textos sobre a descoberta da infancia.
°® Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das
criangas (BRASIL, MEC/SEF/COEDI. Brasilia, 1995).
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desenvolvimento e aprendizagem das criancas, simplesmente, mas também a
partir de uma sensibilizacdo do educador para essa questdo, através de
vivéncias e reflexdes. E por meio de uma formacgdo de qualidade, em que o
educador tem um papel ativo, e ndo de simples receptor de informagdes e
executor de praticas e em que ele trabalha a sua totalidade enquanto pessoa (0
que significa rever ndo apenas as habilidades, mas também os valores
construidos ao longo de suas experiéncias pessoais) que se pode favorecer a
percepcdo da crianca como sujeito de direitos, alguém que tem o direito de
brincar, inclusive na escola.

Goldschmied (2002) aborda a brincadeira na escola e discorre sobre as
acOes da professora com relacdo ao brinquedo em sala de aula, chamando a
atencdo para o rico significado dos brinquedos confeccionados pelas
professoras e oferecidos as criancas na escola. Além do empenho da mesma
na construcdo do objeto revelar a importancia atribuida por ela ao brincar,
existe também o valor afetivo: o investimento de tempo e trabalho ofertado as
criancas, na forma que mais as agrada - um brinquedo. Ele argumenta que,
dentro do possivel, levando-se em conta as caracteristicas das criangas e a
sua capacidade de utilizar instrumentos, elas devem participar da confeccéo
dos brinquedos, assim como devem ser estimuladas a guarda-los ao final da
brincadeira e lava-los, quando necessario. Segundo Goldschmied “é urgente
que os cursos de formacao profissional incluam instru¢des praticas sobre o uso
da madeira, a construcéo de bonecas” *° (idem, p. 195).

Uma das medidas necessarias para a superacdo das limitacdes do
trabalho das professoras parece ser uma formacéo de qualidade, em que elas
tenham ndo apenas acesso a informagdes sobre o desenvolvimento e o
processo de aprendizagem das criancas, mas também possam discutir
criticamente o0 conceito de criangca, a marginalizacdo da infancia e,
conseqguentemente, da brincadeira. Além disso, faz-se necessaria uma
formagcdo continuada e uma supervisdo do trabalho realizado, em que,
cotidianamente, a educadora seja levada a refletir sobre a sua pratica, trocar

idéias com as colegas e supervisao, repensar e reconstruir suas acoes.

*® Tradug&o minha.
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Alguns autores, porém, argumentam que a formacao teorica nao atinge
um nivel mais interno da identidade do professor. Falkenbach (2001) acredita
que, para intervir no ambiente ladico-educativo em que a crian¢ca manifesta
toda a sua expressividade simbdlica, o professor precisa ter uma formacao
pessoal que Ihe propicie experiéncias dessa ordem. Nesse sentido questiona:
“como uma pessoa que nao tem consciéncia de sua propria corporeidade pode
se tornar continente para a evolugcéo e o crescimento pessoal de outra?” (p.
64). Dias (2001) também defende a necessidade de uma formacédo rica em
experiéncias ludicas para a educadora infantil, em que a reflexdo seja
provocada através de experiéncias com brincadeiras e diversas formas de arte.

Como salientam Porto & Cruz (2002),

a apropriacao, pelo professor, do conhecimento/sentimento da
importancia da brincadeira para as criancas, ndo se da
integralmente se esse tema é abordado apenas tedrica e
cognitivamente. E essencial que isso seja feito de forma
vivencial para que os professores possam da-se conta, por
intermédio das suas maos, dos seus olhos, dos seus ouvidos,
do seu corpo, dos seus valores morais e educativos, que o
brinquedo é importante para que a crianca possa desenvolver-
se, tendo um rico contributo, ndo s6 no aspecto psicolégico,
como sécio-cultural e, ainda, no aspecto pedagdgico. Para isso,
€ necessario que, além de conhecer o significado do brinquedo
para o desenvolvimento da crianca, o professor brinque (p.151
e 152).

Uma formacdo de qualidade para as educadoras da infancia é
fundamental para que a brincadeira seja vivenciada de maneira rica na escola.
Na realidade brasileira, em que, até hoje, muitas profissionais de creche nao
tém sequer o nivel médio de escolaridade, as provas de concurso ndo tém
especificidade na Educacéo Infantil e, somada a precéaria formagéo inicial, a
formacdo em servico recebe poucos investimentos (CRUZ, 2008), as
possibilidades das professoras, sujeitos de uma sociedade adultocéntrica que
supervaloriza a produtividade (trabalho) em detrimento do lazer (brincadeira),
valorizarem a brincadeira no cotidiano de sua praticas sdo muito restritas.

Porém, mesmo sendo uma das estratégias para a melhoria da qualidade
da Educacado Infantil, inclusive no que se refere as oportunidades ricas de
brincadeira, direito e necessidade da crian¢a, uma boa formacgéo ndo € a Unica
medida necesséria, jA que ndo depende apenas das professoras, ou

educadoras, a qualidade do servico oferecido. E preciso lembrar que, no dia-a-
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dia dessa profissional, aléem do didlogo e confronto existentes entre suas
crencas e saberes, entre saberes e praticas e entre praticas e crencas, existem
também dialogos e confrontos entre esses poélos e 0s contextos em que essa
educadora se encontra inserida. Em sintese, 0 que acontece em sala de aula
nao € mera consequéncia das acbes de uma pessoa simplesmente. Mas das
acOes e relacdes de uma professora e um grupo de criancas e dessas com 0
ambiente em que estdo inseridos: a escola como um todo, a familia, a
comunidade, a administracao publica, enfim, os diversos setores do contexto
social, com suas caracteristicas culturais e econdmicas. Como coloca
Bronfenbrenner (1996), muitos fatores do ambiente ecoldgico participam, direta
ou indiretamente, da construcdo das experiéncias vividas na escola
(BRONFENBRENNER, 1996).

2.5 - O espac¢o na Educacéo Infantil

Quando entramos numa escola, a distribuicdo de méveis, a forma como
as paredes séo, ou nao sao, utilizadas, a organizacdo dos objetos nos diz
muito sobre que escola é essa, qual a sua visdo de crianga, quais 0S seus
objetivos. Um espaco que tem seus ambientes internos e externos organizados
a partir de uma viséo positiva de crianca oferece estimulos & mesma, considera
suas necessidades e interesses, além de oferecer condicbes de
desenvolvimento da sua autonomia. O fato de um espaco, por exemplo, ser
organizado de forma a limitar o acesso das criangcas aos objetos, sendo estes
alcancados apenas com a intervencao do adulto, torna-o pouco estimulante as
mesmas, a0 mesmo tempo em que as mantém sob a dependéncia e o poder
do adulto. Nesse sentido, 0 ambiente fala, diz aos que nele se encontram como
se deve agir, 0 que se pode, ou nao, vivenciar.

Zabalza (1998) introduz o tema do espaco escolar fazendo uma
discussdo sobre o conceito de espac¢o. Muito mais que um ambiente fisico, ele
€ um “espaco de vida’. O autor expde a visdo de espaco da crianca
apresentada por Enrico Battini, professor da faculdade de arquitetura da

Universidade de Turim:

Para a crianca, o espaco é o que sente, 0 que V&, o que faz

nele. Portanto o espaco € sombra e escuriddo; € grande,
enorme ou, pelo contrario, pequeno; € poder correr ou ter que
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ficar quieto, é esse lugar onde ela pode ir para olhar, ler,
pensar (Battini, 1982 citado por ZABALZA, 1998, p.231).

A crianca, de diversas maneiras, sente 0 espaco, que tem, para ela, o
tamanho das experiéncias vividas nele. Ele ndo é percebido por sua metragem,
sua area especificada em um namero, mas naquilo que possibilita.

Como Zabalza (idem), varios autores, ao falar de espaco escolar, nao
consideram apenas o meio fisico ou material, mas também as experiéncias
possiveis nesse meio (EDWARDS, GANDINI & FORMAN, 1999; GARIBOLDI,

2003 entre outros). S&o consideradas

a organizacdo e disposicéo espacial, as relacdes estabelecidas
entre os elementos da sua estrutura — dimensdes e propor¢oes,
forma, localizagéo, qualidade do material, etc. — e, também, as
pautas de conduta que nele sdo desenvolvidas, o tipo de
relacbes que as pessoas mantém com os objetos, as
interagcfes que se produzem entre as pessoas com 0s objetos,
0s papéis que se estabelecem, os critérios que prevalecem, as
atividades que procuram, etc (Cano e Lledd, 1990 citados por
ZABALZA, 1998, p. 233).

O espacgo nédo €, entdo, composto apenas por uma area e 0s objetos
nela dispostos. Ele inclui também o que nele se vivencia, o que nele se produz.
E esse o conceito de espaco considerado no presente trabalho: o que oferece
um ambiente em termos de materiais, acfes, interacdes e experiéncias.

Considerando-se um principio presente na Pedagogia da Infancia,
segundo o qual a organizacdo do espaco de Educacao Infantil e o que nele é
proposto deve partir da necessidade das criancas de serem criancas, a
adequada organizacao do espaco e a selecdo dos materiais nele dispostos séo
importante fatores de apdio as praticas educacionais. As freqlientes
reorganizacdes do espaco’’ fazem com que este “sugira” novas experiéncias,
ao mesmo tempo em que colocam regras de organizacdo (VITORIA &
KUHLMANN JR, 2002).

Goldschmied (2002) alerta para o fato de que os educadores precisam
analisar o espaco fisico a partir da perspectiva da crianca, o que ela encontra
ao nivel dos seus olhos e a relacdo entre as dimensfes dos espacgos e a

pequena dimensao corporal da crianca. Para ele, a diferenca entre o tamanho

*" Salas de aula podem ser organizadas, e reorganizadas, através dos chamados “cantinhos”,
pequenos espacos compostos a partir de um tema (por exemplo, “cantinho da fantasia” com
roupas e aderecos diversos, “cantinho da leitura” com livros e revistas, “cantinho dos
brinquedos”, com bonecas, carrinhos, jogos de encaixe, “cantinho das artes” com massa de
modelar, giz de cera, tinta, papel).
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dos nossos passos e 0s da crianca pequena deve ser um critério da definicdo
de espacos mais adequados para a crianca (se lembrarmos da sensacéo de
estranheza que sentimos quando visitamos uma casa onde estivemos quando
crianga, como ela agora parece tdo pequena, reconhecemos que esse critério
faz sentido).

O momento do desenvolvimento da crianca atendida deve ser entdo
considerado. Porém, nem todas as criangas de uma mesma idade percebem
um ambiente da mesma forma. Como ressalta Oliveira (1998) a relacao
crianca-meio ndo é de uma determinacdo abstrata, mas de constituicdo
reciproca. As condi¢des externas ndo atuam igualmente sobre todos os alunos,
nem mesmo sobre os de mesma idade. Da mesma forma que nao € possivel
pré-determinar as influéncias do ambiente sobre as criancas, ndo basta
oferecer qualquer meio acreditando que elas tirardo dele boas experiéncias
para 0 seu desenvolvimento. A organizacdo do espago € um processo
continuo, que deve ser objeto de atencdo da professora para que possa
favorecer as interacOes inter-pessoais e o jogo infantil. A autora lembra ainda
que deve ser buscado um certo equilibrio entre novidades para a crianca, que
Ilhe estimule a explorar, descobrir, e algo que Ihe é familiar e que Ihe permite
reviver brincadeira, retomar experiéncias. A professora cabe observar como
cada aluno lida com o que Ihe é oferecido, como utiliza o espago, como
interage nele, quais as atividades preferidas. Além dessa observacéo
possibilitar um maior conhecimento sobre o desenvolvimento, a aprendizagem
e as caracteristicas pessoais de cada aluno, da também condicdo de o
professor intervir, apoiar, perguntar, responder, incentivar, estar junto,
enriguecendo as experiéncias vividas.

Dessa forma, como afirma Oliveira-Formosinho (2007), “a primeira tarefa
do educador é a de pensar o contexto educativo e organiza-lo para que se
torne um ‘segundo educador™” (p.26). Dependendo da forma como organiza a
sala de aula, a professora coloca possibilidades e limites as criancas e as suas
brincadeiras.

Abordando o faz-de-conta na Educacdo Infantil, Craidy e Kaercher
(2001) destacam alguns aspectos considerados essenciais para 0 seu
desenvolvimento. A rotina escolar deve reservar periodos de tempo

consideraveis para o brincar livre; os materiais para a brincadeira devem ser
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disponibilizados, em quantidade e variedade, além de serem organizados de
forma a facilitar as criancas o seu manuseio (elas precisam também ser
estimuladas a participar da sua organizacdo e ter com eles zelo e cuidado), e
por fim, o espago de sala de aula deve ser transformado pela professora num
lugar agradavel e estimulante ao desenvolvimento das criancas. As autoras
consideram ainda que, ja que as criancas necessitam de liberdade de
movimento, deve-se disponibilizar a maior quantidade de espaco possivel.
Podemos concluir entdo que, apesar da dimensao da sala de aula (e de
outros ambientes utilizados pela crianca na escola), ser um dado importante na
definicdo da qualidade das experiéncias possiveis, inclusive da brincadeira, o
tamanho dos ambientes ndo determina, por si sO, essa qualidade. Esta
depende, em grande parte, da forma como 0s espacos internos e externos séo
organizados pelos educadores e da participacdo, ou ndo, das criancas nessa

organizacao.

2.6 - A qualidade na Educacao infantil

Na atualidade o tema da qualidade ganhou destaque no mundo da
induUstria, do comércio e dos servicos. As empresas, nas diversas areas, tém
desenvolvido estratégias de avaliacdo dos seus produtos e servicos com 0
objetivo de melhorar a qualidade do que produz. “Agéncias de qualidade”
desenvolveram critérios para avaliar as empresas e “selos de qualidade” (a
exemplo dos certificados de qualidade 1s0°®) para identificar as que
comprovaram ter qualidade superior. A busca por qualidade acontece numa
l6gica de mercado competitivo em que ndo basta dispor de um produto, é
necessario que ele se destaque por sua qualidade.

Cruz (2004) vé a intensificacdo do tema da qualidade na educacéo da
crianga pequena, ocorrida na década de 90, relacionada a esse processo. Hoje
sdo diversos os critérios, dimensdes ou indicadores utilizados para avaliar ou
buscar a qualidade na educacdo da primeira infancia: tanto pesquisadores e

estudiosos como leis e documentos do governo tratam dessa questao.

% O selo citado é conferido pela International Organization for Standardization (Organizacgao
Internacional para a Normalizacdo), organizacdo ndo governamental que edita uma série de
normas técnicas reconhecidas internacionalmente e utilizadas na padronizacdo da qualidade
de produtos e servicos de empresas em todo o mundo.
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O debate sobre a qualidade da Educacdo Infantii no Brasil foi,
inicialmente, marcado pela abordagem psicolégica, pois uma grande
preocupacdo quanto aos efeitos da separagdo mée-criangca pequena levou a
uma atencao acentuada aos aspectos afetivos do desenvolvimento infantil no
espaco da creche. Num segundo momento, sob influéncia das teorias da
privacdo cultural, na década de 60, o foco foi deslocado para o
desenvolvimento cognitivo da crianga, com o0 objetivo de favorecer seu
desempenho futuro na escola priméria. A continuidade do debate possibilitou o
amadurecimento das abordagens no campo da psicologia do desenvolvimento.
A mudanca da preocupacdo com o desempenho na escola para a valorizagcao
das experiéncias na Educagao Infantii e uma maior atencdo aos contextos
familiares e locais foram ganhando espaco nos debates sobre a qualidade
(BRASIL, 2006).

Williams (1995), citado por Oliveira-Formosinho (2001b), diferencia uma
perspectiva sobre a qualidade, em que se define critérios para abordar a
qualidade, de um instrumento de avaliagcdo da qualidade, em que se define
meios para verificar a qualidade das instituicbes de Educacgédo Infantil. A
definicdo de instrumentos de avaliacdo da qualidade a serem aplicados em
diversos contextos pressupde um conceito objetivo de qualidade. Essa

objetividade, tipica da modernidade,

procura critérios universais e definitivos que possam garantir
certezas, ordem seguranca e que permitiria descrever e
compreender o que é a qualidade e indicar caminhos
prosseguir no quotidiano da educacdo de infancia (idem, p.
167)".

Porém, como explicita Oliveira-Formosinho (2001b), as perspectivas
sobre a qualidade da Educacgéo Infantil variam de acordo com os interesses
politicos, os conhecimentos cientificos e as opc¢des técnicas, mas variam,
principalmente, de acordo com as perspectivas dos envolvidos na Educacao
Infantil: pais, professores, associa¢cbes profissionais e sindicais, municipio,
comunidade local, administracdo (secretaria) da educacdo. A autora menciona
ainda a possivel participacdo da crianca, que quando ouvida, traz o seu olhar,
bem especifico se comparado com o dos demais sujeitos, todos adultos. Nesse
sentido é importante lembrar que alguns pesquisadores vém considerando a
fala das criancas em investigagdes que buscam conhecer a qualidade dos
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servicos educacionais voltados para a crianca pequena (CAMPOS & CRUZ,
2006). Essa escuta, além de reconhecer a crianca nos seus direitos e
competéncias, nos possibilitando conhecé-la melhor, expande também nossa a
visdo de Educacéo Infantil.

Oliveira-Formosinho (2001b) nos lembra que o conceito de qualidade,
gue é complexo por envolver muitos aspectos e muitas perspectivas diferentes,
exige problematizacéo, reflexdo, debate. O problema central da questdo da
qualidade da educacdo da infancia parece ser a questdo quem define a
qualidade? A controvérsia dar-se em dois poélos: 0os que pensam que o Estado
deve definir os padrdes de qualidade e os que pensam que a comunidade
educacional € quem deve estabelecer o que vem a ser um servico de
qualidade. Uma concepcao de qualidade envolve politicas, valores, crencas,
tradicoes e outros aspectos, sendo entdo *“valorativa, pessoal, contextual,
evolutiva e dindmica”.

De maneira semelhante, Moss (2002b) concebe a qualidade como
conceito relativo (baseado em valores), cujo processo de definicdo pressupde
discussdo e deve ser participativo e democratico (com a participacao de
alunos, familias e profissionais), podendo haver divergéncias entre as
perspectivas dos que o discutem. A definicdo de qualidade, para ele, € um
processo dindmico, continuo, que precisa ser continuamente revisto, ja que nao
é possivel chegar a uma descri¢do definitiva. Moss coordenou a Rede Européia
de Atendimento Infantil que publicou, em 1991, o documento Qualidade dos
Servicos as criancas: documento de discussdo. As experiéncias de Reggio
Emilia e da Escandinavia, reconhecidas por sua exceléncia, inspiraram uma
definicdo de pardmetros para uma Educacédo Infantil de qualidade, atenta as
desigualdades sociais e ao respeito a diversidade cultural.

Também a partir de uma compreensdo da qualidade na sua
complexidade, Zabalza (1998) considera dez critérios, chamados por ele de
“aspectos chave”, de uma Educacéo Infantil de qualidade: 1) organizacao de
espacos, 2) equilibrio entre iniciativa infantil e trabalho dirigido no momento de
planejar e desenvolver as atividades, 3) atencdo privilegiada aos aspectos
emocionais, 4) utilizacdo de uma linguagem enriquecida, 5) diferenciacdo de
atividades para abordar todas as dimensbdes do desenvolvimento e todas as

capacidades, 6) rotinas estaveis, 7) materiais diversificados e polivalentes, 8)
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atencao individualizada a cada crianga, 9) sistemas de avaliacdo, anotacéo,
etc., que permitam o acompanhamento global do grupo e de cada uma das
criangas, 10) trabalho com os pais e as maes e com o meio ambiente (escola
aberta). Nesses critérios ndo vemos, de maneira clara, uma referéncia ao
brincar, porém, considerando-se o critério de nuamero 2, identificamos o
reconhecimento do papel ativo da crianca na definicho da rotina, e,
consequentemente, o respeito a seu direito de brincar.

Com base na conviccdo de que a qualidade é um conceito valorativo,
subjetivo e dinamico que varia com o tempo, a perspectiva e o lugar, Pascal &
Bertram (1999) criaram uma metodologia de avaliacdo e melhoramento da
qualidade da aprendizagem pré-escolar, nomeada APE — Aprendizagem pré-
escolar efetiva: um plano de acdo para mudanca, que foi aplicada num leque
diversificado de contextos de educacdo a criancas de trés e quatro anos no
Reino Unido. Foram considerados dez parametros de uma pratica em
Educacado Infantil de qualidade: 1) metas e objetivos, 2) experiéncias de
aprendizagem/curriculo, 3) estratégias de ensino e aprendizagem, 4)
planejamento avaliacdo e manutencao de registros, 5) organizacdo da equipe
técnica, 6) espaco fisico, 7) relacbes e interacbes, 8) igualdade de
oportunidades, 9) parceria parental e ligacdo com o lar e a comunidade, 10)
gestdo, monitoramento e avaliagao.

A Associacdo Crianca®, instituicdo dirigida por Oliveira-Formosinho,
parte de uma concepcao ecologica de qualidade, que considera os papéis
sociais dos atores do contexto e de suas interacdes, como também leva em
conta o fato de que esse contexto se relaciona com uma realidade social e
cultural mais ampla, no qual esté inserido.

No seu trabalho de investigacdo e formacédo em contexto, a Associacao
utiliza dez dimensbes de qualidade muito proximas aquelas adotadas por
Pascal & Bertram (1999): 1) objetivos (presentes nos documentos da escola e
na fala dos integrantes da comunidade escolar), 2) profissionais (formacéao,

experiéncia e oportunidade de desenvolvimento profissional), 3)

* A Associacdo Crianca é “uma associacdo de profissionais em desenvolvimento humano,
actuando predominantemente do distrito de Braga, desde 1996, que tem como misséo
promover programas de intervencdo para a melhoria da educac¢éo das criancas pequenas nos
seus contextos organizacionais e comunitarios” (OLIVEIRA-FORMOSINHO & FORMOSINHO,
2001).
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acompanhamento e avaliagdo do trabalho educativo desenvolvido pela escola,
4) relacbes e interacbes entre as criancas e entre estas e os adultos, 5)
experiéncias de aprendizagem/curriculo (qualidade e variedade das atividades
de aprendizagem), 6) planejamento de atividades e elaboracdo de relatoério, 7)
parceria pais — escola - comunidade, 8) igualdade de oportunidades (como a
escola e as aprendizagens nela desenvolvidas refletem e exaltam as
diversidades existentes entre as criancas), 9) estratégias de ensino e
aprendizagem e 10) espaco fisico (como os espagos externos e internos sao
utilizados).

Tanto entre os parametros de Pascal & Bertram como entre as
dimensdes da qualidade adotadas pela Associacdo Criangca ndo constam
referéncias a brincadeira. Porém, nas publicacdes referentes aos trabalhos
desenvolvidos pelo APE e pela Associagéao Crianca (Pascal & Bertram, 1999 e
Oliveira-Formosinho, 2001 e 2002, respectivamente) salientam a importancia
da brincadeira na rotina de uma instituicdo de Educacao Infantil, sendo este um
aspecto observado através de diferentes parametros ou dimensoées.

Os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil
(BRASIL, 2006) partem de uma concepc¢ao de crianca como “sujeito social e
histérico, inserido numa sociedade na qual partilha uma cultura” (p. 13). As
criancas séo cidadas de direito, seres competentes, produtores de cultura, que
precisam ser auxiliadas quando tiverem necessidade, atendidas nas suas
necessidades basicas e precisam ter atencéo especial do adulto nos momentos
peculiares de sua vida. Sao parametros de qualidade:

1- A proposta pedagodgica da instituicdo, que deve contemplar
principios éticos, politicos e estéticos, promover praticas de cuidado e
educacao, considerar seu trabalho complementar a acao da familia, explicitar o
reconhecimento da identidade pessoal das criancas, de suas familias e de seus
profissionais, considerar a inclusdo como direito das criangas com
necessidades especiais. A proposta pedagdgica deve ser desenvolvida de
maneira autbnoma pelas instituicdes, a partir das orientacdes legais.

2- As instituices de Educacao Infantil funcionam durante o dia, em
periodo parcial ou integral. O agrupamento das criancas é flexivel e deve estar
prevista na proposta pedagdgica. A gestdo das instituicbes € de

responsabilidade dos profissionais que exercem cargos de direcao,
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administracdo ou coordenacdo e estes devem agir em estreita consonancia
com os demais profissionais, familia e comunidade.

3- Os profissionais que atuam diretamente com as criangas sao
professores de Educacdo Infantil e tém a funcdo de garantir o bem-estar,
assegurar o crescimento e promover o desenvolvimento e a aprendizagem das
criancas. A equipe de profissionais, composta por professores e gestores, pode
contar também com profissionais de apoio, especialistas para assessoria.

4- Professores, gestores e demais profissionais estabelecem uma
relacédo de confianca e colaboracgéo reciproca.

5- Quanto a infra-estrutura, as instituicbes de Educacdo Infantil tém
seu espaco, materiais e equipamentos destinados prioritariamente as criancas.
Estes se destinam também as necessidades das suas familias e dos
profissionais que na instituicdo trabalham.

O estabelecimento desses parametros representa um grande avanco na
luta por um atendimento educacional de qualidade para criancas pequenas no
nosso pais. Porém, como demonstram as pesquisas, apesar da qualidade ser
um tema frequientemente abordado em estudos, documentos e leis, na prética
o panorama brasileiro de qualidade na Educacédo Infantil ainda deixa muito a
desejar. Entre essas pesquisas merecem destaque a Consulta sobre a
qualidade na Educacéao Infantil, realizada pela Campanha Nacional pelo direito
a Educacdo e pelo MIEIB (Movimento Interféruns de Educacao Infantil do
Brasil) entre os anos de 2004 e 2005, e uma revisao bibliografia desenvolvida
por Campos, Fillgraf e Wiggers (2006), com o apoio da UNESCO, que buscou
caracterizar a qualidade da Educacao Infantil brasileira no periodo p6s-LDB, a
partir de textos publicados® no periodo de 1996 a 2003.

A Consulta teve como objetivo conhecer as concepc¢des sobre Educacéo
Infantil e os critérios de qualidade para essa etapa educacional de professores,
funcionarios, direcdo, coordenacdo, mées e pais de usuarios e ndo USUArios,
criancas frequentadoras e lideres da comunidade. Embora ndo tendo como
objetivo a investigacdo da realidade existente, os resultados dessa pesquisa

apontaram também para uma grande diversidade quanto a qualidade dos

® Foram considerados os estudos publicados nas principais revistas brasileiras de educacéo e
aqueles apresentados na Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo — ANPED, no Grupo de Trabalho “Educacgé&o da crian¢a de zero a seis”.
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servicos oferecidos, tanto entre os diferentes tipos de instituicdo (publica,
privada, privada sem fins lucrativos) como também entre instituicbes do mesmo
tipo. Enquanto algumas desenvolvem um trabalho de qualidade, outras se
encontram em condicfes precarias de funcionamento.

A revisdo bibliografica citada revela que esse quadro descrito pela
Consulta ja vinha sendo anunciado nas pesquisas divulgadas entre 1996 e
2003. Segundo as pesquisadoras, o0s resultados desta revisdo podem ser
agrupados em quatro categorias: 1) Profissionais de Educacgao Infantil e sua
formacdo, 2) Propostas pedagodgicas e curriculo para a Educacédo Infantil, 3)
Condicdes de funcionamento e praticas educativas no cotidiano das instituicoes
e 4) Rela¢des com as familias. Como destaca Cruz (2008), as constatacfes
referentes as trés primeiras categorias enumeradas nos ajudam a compreender
a escassa presenca da brincadeira na Educacado Infantil. Na auséncia de
formacdo prévia e em servico®, importante critério de qualidade, as
profissionais, com frequéncia, atuam com base na intuicdo, na propria
experiéncia e na partilha de experiéncias com as colegas. Ocorre que, além da
auséncia, ou deficiéncia na formacao, essas profissionais, em geral, enfrentam
outro grande problema: as instituicbes em que trabalham néo dispdem de uma
boa proposta pedagdgica. Muitas vezes, além de nao ter participado de sua
elaboracao, as professoras sequer conhecem a proposta de sua pré-escola ou
creche, tendo esta, com frequéncia, sua existéncia limitada ao papel.
Participando da construcdo da proposta pedagdgica da sua escola, as
professoras tém oportunidade de refletir sobre os objetivos do seu trabalho,
sobre a sua visdo de crianca e, como destaca Cruz (2008), sobre o papel da
brincadeira na aprendizagem e desenvolvimento da criangca pequena. Além
dos problemas causados por uma formacdo de baixa qualidade dos
profissionais e pela auséncia de uma proposta pedagdgica (construida e
conhecida por esses) nas pré-escolas e creches, ainda se enfrenta uma
terceira dificuldade que limita as possibilidades de se brincar nesses

ambientes: as condicbes de funcionamento e as praticas educativas

®1 parece persistir a idéia de que quanto mais nova a crianca, menor qualificacdo se faz
necessaria a professora (“basta ter jeito com crian¢a”, como muitos ainda costumam pensar). A
desvalorizacdo da crianca e de sua infancia tem participacdo na construcdo do desprestigio
vivido pela professora da Educagéo Infantil.
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vivenciadas. Os recursos disponiveis e as rotinas propostas limitam os ganhos
possiveis a brincadeira.

Nessas condi¢des, a pratica da professora, e nela as oportunidades
dadas as criancas para brincar, ficam a deriva do acaso: se a professora for
alguém sensivel a especificidade da crianca e, entdo, permitir que ela brinque,
se a professora for habilidosa e dedicar-se a construcdo de brinquedos e
espacgos para a brincadeira (mesmo em condigbes materiais precarias), se a
rotina adotada pela instituicdo (o que vai para além do poder da professora) for
relativamente tolerante ao movimento e ruido proprio das brincadeiras, a
crianca poderd ter na escola um espaco interessante para brincar. Caso
contrario, as brincadeiras estardo limitadas ao momento do recreio e as
oportunidades encontradas pelas criancas para vivencia-las, de maneira breve
em sala, mesmo estando sob risco constante de repreensédo da professora.

A escuta das criancas na Consulta sobre a qualidade na Educacéo
Infantil evidenciou o destaque dado pelas criancas a brincadeira e aos
brinquedos como critérios de definicdo de uma boa creche ou pré-escola. A
brincadeira e o alimento surgem como elementos prazerosos vividos nessas

instituicdes, fato que ndo pode ser esquecido pelos educadores da infancia.

2.7 - A brincadeira na escola hoje: 0 que mostram as pesquisas

Pesquisas indicam um quadro de baixa qualidade dos servicos
oferecidos pelas instituicdes brasileiras de educacao infantil, onde a brincadeira
livre se d& de maneira bastante limitada.

Andrade (2002) realizou um estudo de caso do tipo etnografico, em que,
por meio de entrevistas e da observacdo participante, investigou a rotina de
uma creche comunitaria de Fortaleza que atende a familias economicamente
desfavorecidas. Os resultados da pesquisa revelaram que a dificuldade de
perceber a especificidade do trabalho realizado com a criangca na creche faz
com que as profissionais adotem o modelo escolar, marcadamente tradicional.
Segundo a autora, das dez horas de permanéncia diaria na creche, menos de
4% é alvo de planejamento. No tempo restante as criangas simplesmente
esperam: chegam e esperam a hora de entrar na sala, depois esperam a hora

do lanche, a hora do banho, a hora do almoco, a hora de dormir, a hora do
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outro lanche, a hora do outro banho, a hora do jantar e, por fim, a hora de ir
embora. Nao existe por parte das profissionais da creche, a compreensao do
significado das atividades da crianca para o0 seu desenvolvimento e
aprendizagem. Diante de tamanha escassez de atividades planejadas, brincar
nao seria uma prazerosa e produtiva saida para as criangcas? Sim. Mas as
brincadeiras sao contidas, repreendidas e, dessa forma, a rotina de espera e
ociosidade cumprem seu papel de disciplinamento.

Em outra investigacao realizada pela mesma pesquisadora, também em
Fortaleza, foi evidenciado que as professoras nao valorizam a brincadeira livre
em sala de aula. O periodo de dez a quinze minutos usado por elas para a
correcdo de tarefas € visto como “entretenimento para as criangcas enquanto
elas estdo ocupadas”, constituindo-se também uma “forma de descarregar
suas energias” e “ficarem mais calmas” (ANDRADE, 2007).

Nessa realidade, a rotina tem como objetivo principal o treino de uma
conduta passiva, submissa. E a socializa¢&o para a subalternidade das classes
desfavorecidas, como assinalou Rosemberg (1999). As consequéncias desse
fato podem ser observadas em diversos relatos de pesquisas desenvolvidas na
Educacao Infantil, em que especificidades sdo encontradas na linguagem e no
comportamento das criancas economicamente desfavorecidas.

Cruz (2002), em investigacdo que tinha como objetivo conhecer a
percepcdo das criancas em relacdo a creche que freqlentavam, identificou,
durante as observacdes, que elas sdo muito pouco estimuladas pelas
educadoras ao uso da linguagem. Ao realizar a escuta das mesmas, percebeu
0 uso de frases predominantemente muito curtas e fragmentadas e, como nas
interagdes cotidianas, um vocabulario bastante restrito. Além disso, as criangas
demonstram estar pouco familiarizadas com a estrutura de uma historia e tém
dificuldade na elaboracéo das historias solicitadas. Com relacdo a brincadeira,
tema frequiente nas suas falas, algumas demonstram insatisfacdo quanto as
oportunidades oferecidas pela creche mencionando o desejo de nao ir a escola
para poder brincar livremente em casa (na creche os momentos recreativos
ndo sao frequentes e os brinquedos ndo existem em gquantidade e qualidade
adequadas). Ainda assim todas identificam o brincar como o que ha de melhor
da creche. Segundo Cruz, considerando-se a inexisténcia de espacos de lazer
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no bairro e a falta de espaco e brinquedos nas pequenas casas das criangas,
se pode entender a valorizacdo que atribuem ao pouco que tém na creche.

Martins (2000), em pesquisa que investigou o0 conceito de crianga na
perspectiva da crianga, estudo de caso realizado em dois contextos sécio-
econdmicos distintos da cidade de Fortaleza, evidenciou diferencas
significativas quanto ao comportamento das criancas: enquanto as de classe
média - alta, freqlentadoras da escola particular, fazem questionamentos com
relacdo as atividades que lhe séo propostas, as de baixa renda, freqiientadoras
da escola filantropica, nada questionam, realizando o que |hes é solicitado. A
linguagem dessas criancas também se mostra limitada, muitas vezes elas
respondem monossilabicamente ou apenas acenam negativamente ou
positivamente com a cabeca. Enquanto na primeira escola as criangas dispéem
de espaco, tempo e materiais pra brincar, na segunda o Unico tempo destinado
a brincadeira é o recreio, que acontece num patio de cimento sem brinquedos
(na sala da coordenacédo, ha varios brinquedos - bonecas, carros e jogos -
suspensos numa prateleira, fora do alcance das criangas).

Leitdo (2002), em investigacdo sobre a pratica pedagdgica de
professores nas salas de pré-escolas da rede municipal, também na cidade de
Fortaleza, observou que a pratica das professoras € marcada pela repeticdo de
atividades, pela insisténcia na transmisséao oral e repetitiva de conteudos, pela
falta de planejamento, pela auséncia de trocas cognitivas e afetivas e pela
pouca importancia dada a brincadeira.

E importante salientar que a falta de planejamento, fato discutido
amplamente por Andrade (2002) e Leitdo (2002), ndo é garantia de brincadeira
livre em sala de aula. Uma preocupac¢ao constante da professora com a ordem
e o siléncio, somada a desvalorizacao do brincar, sdo fatores que limitam muito
as brincadeiras espontaneas das criancas. Em sintese, além de né&o ter sua
importancia reconhecida ao ponto de ser planejada (espaco, tempo e materiais)
a brincadeira parece ser muito pouco tolerada nas salas de Educacao Infantil.

Prado (2002), através de um estudo de caso do tipo etnografico em que
a observacao participante foi o principal recurso utilizado para a coleta de
dados, investigou o brincar no espago da creche. A pesquisadora observou o
cotidiano de uma instituicio em Campinas, procurando conhecer o seu dia-a-

dia e identificando as atividades desenvolvidas com e pelas criancas,
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especialmente suas brincadeiras. Concluiu que os professores concebem a
brincadeira como atividade em que a crianca desenvolve as percepcoes, as
habilidades fisicas, motoras, de raciocinio e aquisicdo de contetdos. Assim,
valorizam a brincadeira contida, adestrada, dirigida. Por outro lado, as criancas
inventam brincadeiras, aproveitam 0S momentos em que Sse encontram
sozinhas ou ndo tém a participacdo do adulto, para brincar livremente, brincam
por brincar, alteram a ordem no ambiente, produzindo o que o0s professores
entendem como barulho e bagunca. Os dados trazidos com esse trabalho nos
ajudam a compreender o0 que se quer dizer com a afirmacéo, atualmente bem
freqlente entre as professoras da Educacéo Infantil, de que “o brincar esta
presente na escola” brinca-se com a orientacdo da professora para
aprender/desenvolver algo que ela pré-determina (experiéncia percebida pela
crianga, muitas vezes, como uma “atividade” e ndo como uma brincadeira),
enquanto o brincar livre (a brincadeira propriamente dita) continua sendo
desvalorizada.

Wajskop (1996) investigou o que os profissionais de creches e pré-
escolas pensam sobre a crianca e suas brincadeiras e as implicacbes dessas
concepcles nas suas praticas educativas. Como recursos metodologicos da
pesquisa, realizada no estado de Sao Paulo, utilizou a observacéo, entrevistas
e questionarios. Ao fim da investigacdo, concluiu que as criancas séo vistas
como alunos ou muito idealizadas na figura da crianca ideal, obediente, bem
comportada e “portadora de uma verdade e bondade universal” (p.204).
Enquanto, na creche, as criancas parecem ter relativa liberdade para escolher
como querem brincar, na pré-escola a brincadeira é valorizada apenas pelos
seus aspectos recreativos e corporais. A autora conclui que a brincadeira de
faz-de-conta ndo € dado valor: as professoras desconsideram que o0s temas
desenvolvidos pelas criangcas nas suas brincadeiras propiciam a sua insercéo
numa realidade social e cultural.

Cyrce Andrade (ANDRADE, 2000) evidenciou que na sala de aula a
protagonista é a professora, um adulto como centro de uma situacdo, que
define, por exemplo, a musica cantada, a brincadeira vivenciada. A confianca
na capacidade de organizacdo das criancas € muito limitada. J& as
brincadeiras livres vivenciadas ao ar livre parecem ser, para as professoras e

monitoras, um momento de trégua do trabalho. Como néo € programada pelos
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adultos, parece nao ter importancia, ndo sendo vista como uma oportunidade
de observacdo das criancas para o aprimoramento dos conhecimentos sobre
elas e sobre seu universo.

Esse panorama da brincadeira na escola nao é exclusividade brasileira.
Ferreira (2004b), pesquisadora portuguesa que investigou o brincar das
criancas do Jardim da Infancia, denuncia uma relacdo adulto-crianca numa
cultura escolar que valoriza a racionalidade, a docilidade, a passividade, a
disciplina e a submisséao da crianga em detrimento das suas condutas ativas e
curiosas, desconsiderando que o direito da crianca a brincadeira na escola
pode fazer do Jardim da Infancia um espaco de cidadania.

No artigo intitulado “A infancia e as préticas ludicas”, Pinto & Sarmento
(1997) chamam a atencao para o fato de que numerosos estudos portugueses
da década de 80 associam as dificuldades de adaptacdo da crianca a escola e
as consequentes perdas no sucesso educativo a massificacdo da escola, ao
curriculo Unico e a falta de motivacdo da crianca. A Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués, de 1986, veio determinar que a escola deve ter uma
dimensao extracurricular, com atividades desportivas e culturais de frequéncia
livre, sendo estas ndo um apéndice da vida escolar, mas valorizadas e
integradas na escola.

No Brasil, as praticas excessivamente escolarizantes comuns as
instituicbes de Educacdo Infantil, tdo freqientemente relatadas por
pesquisadores, acontecem em desacordo com as leis ou documentos oficiais.
A importancia da brincadeira para o desenvolvimento e bem estar da crianca é
reconhecida por leis e documentos que versam sobre a sua educagédo e 0s
seus direitos.

O Capitulo Il do Estatuto da Crianca e do Adolescente (lei n° 8069 de 13
de julho de 1990) trata do direito da crianca a liberdade, ao respeito e a
dignidade. No Artigo 16 deste capitulo, o inciso IV afirma o direito de “brincar,
praticar esportes e divertir-se”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (9394/96) determina como
finalidade da Educacédo Infantil, primeira etapa da educacdo bésica, o
desenvolvimento integral da crianca de até seis anos de idade, que deve ser
avaliada mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, néo

tendo, essa avaliacdo, fins de aprovacdo. Essas determinacdes oferecem
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condicbes para praticas coerentes com as necessidades das criancas e
distantes de modelos escolarizantes que caracterizam a primeira etapa da
educacéao basica.

O documento Critérios para um Atendimento que Respeite os Direitos
Fundamentais das Criancas (Ministério da Educacdo e do Desporto-BRASIL,
1997) apresenta como primeiro critério o direito a brincadeira.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (Ministério da
Educacdo e do Desporto - BRASIL, 1998), considera que a brincadeira
favorece a auto-estima das criancas, possibilitando que elas experimentem o
mundo e internalizem uma compreensdo particular sobre as pessoas, 0S
sentimentos e os diversos conhecimentos. Prevé uma maior autonomia na
definicdo do curriculo a ser adotado e, partindo de uma visédo de criangca como
“ser total, completo e indivisivel’, afirma que as instituicbes de Educacao

Infantii devem promover em suas praticas de educacdo e cuidados, “a
integracdo entre os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos
e sociais da crianca”.

O mesmo documento reconhece ainda que “brincar, expressar-se,
relacionar-se, mover-se, organizar-se, cuidar-se, agir e responsabilizar-se” sdo
processos presentes na vida de bebés, meninos e meninas, processos que se
aperfeicoam a medida em que se vive experiéncias consigo mesmo, com as
pessoas e 0 ambiente. Alerta para que os cuidados e a educacao das criangas
sejam realizados de forma prazerosa e ludica, em que se contemple “as
brincadeiras espontaneas, o uso de materiais, 0s jogos, as dancas e cantos”,
oportunizando as diversas formas de expressao, a criagdo, 0 movimento e o

exercicio de tarefas comuns ao cotidiano. Afirma que

o trabalho pedagégico deve primar pelo envolvimento e
interesse genuino dos educadores, em todas as situacgoes,
provocando, brincando, rindo, apoiando, acolhendo,
estabelecendo limites com energia e sensibilidade, consolando,
observando, estimulando e desafiando a curiosidade e a
criatividade, através de exercicios de sensibilidade,
reconhecendo e alegrando-se com as conquistas individuais e
coletivas das criangas, sobretudo as que promovam a
autonomia, a responsabilidade e a solidariedade.

O mesmo documento, destinado a formacao de professores, determina
ainda (capitulo Il, artigo 1, inciso C) que as propostas pedagdgicas das

instituicbes de Educacao Infantil devem respeitar, entre outros fundamentos
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norteadores, “os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da
ludicidade e da diversidade de manifestacdes artisticas e culturais”.

Organizado em trés volumes®?, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil aborda o brincar, sendo dadas orientagbes para que 0
professor organize o espaco e proponha situacdes que estimulem brincadeiras
nas suas mais diversas formas: faz-de-conta, brincadeiras com o corpo e com
o outro, vivéncias ludicas articuladas com outras areas (a arte, por exemplo),
brincadeiras que possibilitem a crianca sentir e pensar o proprio corpo e
também momentos de conversas sobre as brincadeiras vividas, em que as
criangcas possam organizar pensamentos, emog¢fes e com iSso enriquecer o
seu brincar.

O projeto Parametros em Acdo da Educacdo Infantil®

(Programa de
desenvolvimento profissional continuado - BRASIL, 1999), no modulo 3, é
ainda mais incisivo quanto a essa idéia, pois tem como objetivo propiciar
condi¢cbes para que o professor compreenda que o brincar € uma
linguagem propria da infancia e reflita sobre como o contexto pré-escolar
pode contribuir para que a brincadeira se transforme em espaco
privilegiado de aprendizagem.

No ambito municipal, temos o documento Diretrizes pedagogicas para
implementacado das instituicdes de educacao infantil - creches e pré-escolas da
rede de ensino municipal de Fortaleza (SECRETARIA DE EDUCACAO E
ASSISTENCIA SOCIAL, 2002), que considera como atividade permanente nas
creches e pré-escolas “as brincadeiras no espaco interno e externo” (p. 22).

Os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil
(BRASIL, 2006), que se constitui de dois volumes, considera as criangas
“cidadaos de direitos, individuos unicos e singulares, seres sociais e histéricos,
competentes, produtores de cultura e individuos humanos, parte da natureza
animal, vegetal e mineral” (vol. 1, p. 18). Afirma que as criang¢as precisam ser
apoiadas em suas iniciativas espontaneas e incentivadas a brincar,
movimentar-se, expressar seus sentimentos, desenvolver sua

imaginacao, ampliar seus conhecimentos e diversificar suas atividades,

®2 O primeiro intitula-se “Introducao”, o segundo, que trata do brincar, nomeia-se “Formagcao
essoal e social” e o terceiro “Conhecimento de mundo”.

® Esse projeto tem o objetivo de divulgar e estimular a implantacdo do Referencial Curricular

Nacional para a Educacéo Infantil.
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escolhas e companheiros de interacdo (vol. 1, p. 19). O mesmo documento
determina que as professores e os professores da Educacao Infantil
devem alternar brincadeiras de livre escolha das criangcas com aquelas
propostas por elas ou eles, alternando momentos agitados com outros
mais calmos, atividades ao ar livre com as desenvolvidas em salas e as
desenvolvidas individualmente com as realizadas em grupo (vol.2, p. 39).
Considerando a pratica pedagdgica na Educacao Infantil predominante
em nosso pais, temos que reconhecer que esta parece bem distante daquela
prevista nas leis e documentos citados. Isso ocorre porque a praxis pedagogica
ndo é mera consequéncia das teorias da educacao e/ou das leis promulgadas
pelo Estado. Ela se organiza “em torno de saberes que se constroem na acao
situada em articulagdo com as concepc¢des tedricas e com as crencas € 0S
valores” (OLIVEIRA — FORMOSINHO, 2007, p. 14). As representacdes da
professora sobre crianca, professor e escola tém importante papel na
construcdo dessa praxis. Porém, a mesma nao € definida apenas a partir da
professora. A praxis se da num contexto social, com suas caracteristicas
econdmicas, historicas e culturais. A direcdo da escola, as familias, o Estado
(através da Secretaria da Educacdo) também participam da construcdo da
escola e de como ela desenvolve o seu papel. Existem ainda outras instancias
que afetam a vida da professora, das criangas, das familias, da equipe técnica,
e que participam, de maneira indireta, dessa construcdo. Como define a

ecologia do desenvolvimento humano, existe uma

acomodacdo progressiva, muatua, entre um ser humano ativo, em
desenvolvimento, e as propriedades mutantes dos ambientes imediatos
em que a pessoa em desenvolvimento vive, conforme esse processo é
afetado pelas relagdes entre esses ambientes, e pelos contextos mais
amplos em que os ambientes estdo inseridos (BRONFENBRENNER,
1996).

Dessa forma, mesmo nao tendo seu fazer Ilimitado por
documentos oficiais que definem seu curriculo ou por praticas de avaliacédo
com fins de aprovacdo, a pouca importancia atribuida a brincadeira
compromete as oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem nas
instituicbes de Educacao Infantil. Adotando como objetivo principal a

preparacao para inser¢cdo no Ensino Fundamental, através do disciplinamento
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e do treino de habilidades motoras, essas instituicbes nao oferecem condicdes

privilegiadas para as brincadeiras.
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CAPITULO 3 — PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DE INVESTIGACAO

Uma verdadeira viagem de descoberta ndo é
procurar novas terras, mas ter um novo olhar.

Marcel Proust

A natureza das questdes de investigacdo guia e orienta o pesquisador
no processo de indagacédo e de eleicdo do método de investigacdo. A questao
central dessa pesquisa, como as concepg¢des de criancas e professora sobre o
brincar participam da constru¢cdo da brincadeira na escola, assim como as
questdes decorrentes dela, como a brincadeira acontece na escola, quais as
concepgOes de criangcas e professora sobre a brincadeira e como essas
concepgles interagem, exigem a observacdo das interagbes entre esses
sujeitos, e entre eles e o ambiente, como também a escuta dos mesmos a
respeito da brincadeira na escola. Constitui-se um trabalho de pesquisa que
demanda um olhar minucioso, uma compreensao aprofundada, caracteristica
da abordagem qualitativa e, mais especificamente, do estudo de caso, caminho
metodoldgico considerado mais apropriado para se responder as questdes
colocadas.

As investigacOes que adotam o estudo de caso buscam conhecer um
caso particular de forma extensa e intensa. Como afirma Stake (1999), nos
estudos de caso ha pouco interesse em generalizar sobre os fendbmenos; o
maior interesse reside no caso concreto. O estudo de caso constitui-se um
método de investigacdo no qual se estuda uma unidade social concreta.

GOmez; Flores & Jiménez (1999) citam conceituacbes de diferentes
autores para um estudo de caso: um exame completo e intenso de uma faceta,
uma questdo ou talvez os acontecimentos que tém lugar em um marco
geografico ao longo do tempo (DENNY, 1978); um exame de um caso em agao
(MACDONALD Y WALKER, 1977); uma forma particular de recolher, organizar
e analisar dados (PATTON, 1980). Concluem que as definicbes tém em comum
a idéia de que esse tipo de investigacao implica hum processo de indagacéo
que se caracteriza por um estudo detalhado, compreensivo, sistematico e
profundo do caso objeto de interesse.
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Compreender como interagem as concepcdes de criancas e professoras
na construcdo da brincadeira na escola exige um olhar aprofundado,

caracteristico do estudo de caso. Segundo Stake (1999)

Estudiamos um caso cuando tiene um interes muy
especial em si mismo. Buscamos el detalle de la
interaccion com sus contextos. El estudio de casos es
el estudio de la particularidad y de la complejidad de
um caso singular, para llegar a compreender su
actividade em circunstancias importantes (p. 11).

A particularidade e a complexidade presentes no processo de
construcdo da brincadeira na escola exigem um estudo detalhado, que
possibilite a compreensdo de como acfes e concepcdes das criancas e de
suas professoras interagem e participam dessa construcdo. A delimitacdo do
caso dessa forma, com esses sujeitos, nao significa que o papel de outras
instancias, por exemplo, da supervisdo, da direcdo da escola e dos pais das
criangas sejam desconsiderados. Essas instancias, como outras de um
contexto mais amplo, por exemplo, a instituicdo na qual a professora cursou
sua graduacdo e a Secretaria Municipal de Educacao, participam, direta ou
indiretamente, dessa construcdo. Porém, sdo as criancas e a professora 0s
principais atores do processo de construcdo da brincadeira na escola®.
Entender essa construcdo a partir desses sujeitos ndo nega a existéncia de
relacbes entre esse ambiente, outros ambientes e o0 contexto mais amplo
(BROFENBRENER, 1996).

Serd narrado aqui o percurso metodolégico desenvolvido nessa
investigacdo, desde os critérios adotados para a definicdo do contexto e dos
sujeitos até os procedimentos e instrumentos utilizados. E importante salientar
que esse percurso deu-se apOs a sua aprovacgdo pelo Comité de Etica da
Universidade Federal do Ceara, no inicio do més de outubro de 2006.

® O fato das professoras da Educacdo Infantii dessa escola trabalharem sem o

acompanhamento quer da supervisdo, quer da direcdo da escola (ambas instaladas num outro
prédio) e dos pais ndo costumarem interferir nas préaticas das mesmas influenciou a definicdo
dos contornos do caso estudado, que tem as criangas e a professora como sujeitos.
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3.1 - A definicdo do contexto e dos sujeitos de pesquisa

A pesquisa de campo foi realizada no periodo de outubro de 2006 a
janeiro de 2007%, numa escola da rede municipal de ensino de Fortaleza.

A escolha da escola deveu-se a um trabalho anterior, desenvolvido com
o grupo de pesquisadores do Projeto Crescer®®, que forneceu muitos dados
sobre o funcionamento dessa instituicdo, a qualidade dos servigos prestados e
que, ao mesmo tempo, fez surgir questdes relacionadas a brincadeira na
Educacao Infantil. O engajamento nesse trabalho anterior aconteceu devido o
meu interesse pela Educacédo Infantil, desperto quando ainda exercia a funcao
de psicéloga escolar, entre os anos de 1991 e 1996. Essa experiéncia de
pesquisa proporcionou 0 acesso a muitos dados sobre a Escola Caminho do
Mar ©, principalmente sobre a rotina, as praticas pedagégicas e as relacées
estabelecidas entre criancas, professores, corpo técnico e familias atendidas.
Foi observado que a brincadeira ndo € valorizada na rotina daguela escola, em
que ainda predominam as atividades de treino e repeticdo. Esses fatos e o meu
interesse pela brincadeira, participaram da definicdo do tema da presente
pesquisa, como também da definicdo dessa escola como o contexto a ser
investigado. O fato de conhecer e ser conhecida no contexto de pesquisa
representa uma grande vantagem aquele que se propde a desenvolver um
estudo de caso, jA que esse conhecimento, quando construido com base na
confianca e no respeito mutuo, pode minimizar os incobmodos causados pela
olhar minucioso do pesquisador no ambiente de pesquisa, caracteristica desse
método de investigacao.

Antes de iniciar a coleta de dados, conversei com a vice-diretora®® da

escola com o intuito de expor os objetivos e a metodologia da pesquisa e obter

% Devido a uma greve de professores ocorrida naquele ano, o calendario escolar previa que o
fechamento do ano letivo de 2006 aconteceria apenas ao final do més de janeiro de 2007.

% Ao iniciar a presente pesquisa, eu ja estava had mais de trés anos inserida nessa escola
através do Projeto Crescer. Esse grupo de pesquisadoras, formado em 2001, realizou, de
marco de 2003 a dezembro de 2006, nessa escola, um trabalho de investigacéo e intervencao
com o foco na formacado continuada de professoras da Educacéo Infantil. Um relatorio desse
trabalho encontra-se em anexo (anexo 1).

®" Nome ficticio usado para garantia de anonimato da instituicio na qual a presente pesquisa
foi realizada.

% A diretora estava de licenca de satide ha algum tempo e a vice assumia a direcéo.
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autorizacdo para a mesma. Ela foi bastante receptiva assinando o Termo de
Consentimento® e se dispondo a ajudar no que fosse necessario.

A classe escolhida para a pesquisa foi o “jardim I”. Essa escolha foi
influenciada pela idéia de que nela, comparando-se com as classes
posteriores, as professoras costumam ser menos pressionadas em relacédo a
aprendizagem de conteudos pelas criancas, tendo estas, entdo, no seu dia-a-
dia na escola, supostamente, mais oportunidades para brincar. Soma-se a esse
fato o conhecimento de que por volta dos cinco anos, idade da maioria dos
freqlentadores dessa classe, a crianca ja dispde de certa desenvoltura verbal.
Os avancos da linguagem, suporte indispensavel aos progressos do
pensamento, provoca uma reducdo, do sincretismo do pensamento, da
perseveracdo, contaminacdo de idéias e impregnacdo afetiva (WALLON,
1989), o que torna os didlogos mais faceis. Ao mesmo tempo, nessa idade, as
criancas apresentam ainda uma relativa espontaneidade’. Como explicita
Arfouilloux (1976), desde o momento em que a linguagem verbal esta
suficientemente constituida, por volta dos 3 ou 4 anos de idade, até os 6 anos
as criangas costumam exprimir-se de maneira direta sobre sua vida e sobre o
mundo. Essa “espontaneidade” da crianca decorre da baixa eficiéncia dos seus
mecanismos de defesa. Nesse momento o desafio é compreender seu
discurso, nem sempre claro. Ap6s os 6 anos de idade, os mecanismos de
defesa inibem a expressao infantil, ao mesmo tempo em que o discurso torna-
se mais compreensivel.

Essas duas caracteristicas, desenvoltura verbal e espontaneidade,
facilitam o trabalho do pesquisador que se propde a escutar a crianca através
da oralidade. Outras formas de expressao da crianga, o brincar e o desenho,
também considerados nesta pesquisa, estdo bem presentes nessa faixa etaria.

O fato de existir apenas uma turma de jardim |, definiu a professora
participante, que, em sondagem anterior, demonstrou disponibilidade de
participar da pesquisa. Logo apds conversar com a vice-diretora, procurei a

% Termo de Consentimento da direcdo em anexo (anexo 2).

© Como nos lembra Maria Malta Campos (2008), o pesquisador precisa levar em conta o fato
de que a desigual relacao de poder entre adultos e criancas, combinadas as desiguais relagfes
étnicas e de género (a que eu acrescento também as desigualdades das relagdes sécio-
econbmicas), levam as criancas, muitas vezes, a fornecer respostas que elas julgam ser
esperadas e ndo aquelas que refletem, realmente, o seu ponto de vista. Considero que, quanto
mais jovem, menos a crianca apropriou-se dessas relacdes e, conseqiientemente, mais
esponténea ela tende a se comportar.
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professora, que recebe aqui o codinome Nara’’. Dessa vez, no entanto, expus
o tema da investigacdo de maneira mais precisa, e indaguei, novamente, sobre
0 seu interesse em participar. De imediato respondeu que aceitava e comentou
que ja estava “até acostumada’ com a situacdo, fazendo referéncia a duas
outras pesquisas realizadas em turmas suas em uma outra escola’®. Nessa
ocasido assinou o Termo de Consentimento™. A entrevista com a professora
nao foi realizada nesse encontro, mas planejada como ultimo procedimento a
ser realizado. Isso porque 0 seu objetivo ndo era, simplesmente, ouvir o que
Nara pensa sobre a brincadeira na escola, mas também pedir que comentasse
cenas observadas, comportamentos seus e das criancas, idéias colocadas por
elas.

Foram sujeitos da pesquisa seis criangas alunas da turma de “jardim I,
que constituiram um grupo abordado coletivamente em todos o0s
procedimentos. A adocdo do trabalho em grupo, no caso de pesquisas com
criancas, favorece um sentimento de confianca das mesmas, “dissolvendo” a
desigualdade existente na situacao pesquisador (adulto) — sujeito (crianca). A
decisdo por esse numero, seis sujeitos, deveu-se ao fato de que,
estabelecendo-se o numero de seis, tanto se teria um grupo em tamanho
favoravel para a aplicacdo dos instrumentos, como se minimizaria as perdas,
se num estagio avancado de coleta de dados, alguma crianca, por motivo de
saude, por exemplo, se ausentasse da escola por um longo periodo, de forma
que nado fosse possivel aguardar o seu retorno para a realizacdo dos
procedimentos nem substitui-la por outra. A definicdo de um grupo menor, no
caso de auséncias, poderia comprometer esse sentimento de confianca das
criancas, como também um grupo maior, integralmente presente, poderia
prejudicar as condicbes de dialogo e a escuta do grupo durante os encontros.
Em todos os procedimentos, as seis criancas estiveram presentes. Apenas no

jogo simbdlico um menino quis se ausentar, logo no inicio do encontro (durante

* Esse nome ficticio preserva o anonimato da professora.

2 Logo apds a entrada dessa professora na Escola Caminho do Mar, em 2003, o Projeto
Crescer iniciou 0 seu trabalho. Integrando sua equipe estavam duas pesquisadoras que
tiveram Nara como sujeito de suas pesquisas. Esta professora se empenhou para entrar no
grupo de participantes, mesmo nao estando, a época, na Educacéo Infantil, alvo do trabalho do
Projeto Crescer.

® Termo de Consentimento da Professora em anexo (anexo 3).
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0 primeiro jogo vivido pelo grupo), apds se desentender com um colega, com
guem brincava de luta e a quem acabou machucando.

Das criangas participantes trés eram meninas e trés eram meninos. Essa
equivaléncia buscou eliminar a possibilidade de supremacia de uma percepcéo
especificamente feminina ou masculina sobre o brincar, jA que, sob muitos
aspectos, a cultura atribui diferentes papéis a cada género. Para a realizacéo
do sorteio, estratégia escolhida para a definicAo de quais seriam as seis
criangas, os nomes das meninas foram colocados em um saco e os dos
meninos em outro. Foram excluidos o nome de uma menina deficiente auditiva,
pois a metodologia adotada ndo era adequada as suas nhecessidades
especiais, como também o0s nomes de mais duas meninas que, segundo a
professora, faltavam com muita freqiiéncia. Como a escola e a professora, as

criancas também foi garantido o anonimato através de codinomes.

3.2 - A coletade dados e 0s seus instrumentos

O processo de coleta de dados teve inicio com as entrevistas semi-
estruturadas com os responsaveis, ocorridas na segunda quinzena de outubro
de 2006. Em seguida, foram realizadas 14 (quatorze) sessdes de observacéo
e, entdo, 0s encontros para a entrevista semi-estruturada com o grupo de
criancas e 0s encontros para a elaboracao e explicitacdo do desenho sobre a
brincadeira na escola. Os ultimos procedimentos com o0 grupo de criangas, a
histéria para completar, o jogo simbodlico e analise conjunta desse jogo e de
brincadeiras filmadas no recreio, foram realizados, respectivamente, na ultima
quinzena de dezembro de 2006 e na primeira semana de janeiro de 2007. A
coleta de dados, que se desenvolveu num periodo total de trés meses, foi
encerrada com a entrevista semi-estruturada com a professora, ainda no més
de janeiro.

ApoOs a realizagdo do sorteio, indaguei a Nara qual a melhor maneira de
contatar os responsaveis. Ela sugeriu que solicitissemos a presenca dos
mesmos por meio de recado enviado através da agenda. Redigi os bilhetes que
foram fixados por ela. Nas duas manhas seguintes ao envio do recado, realizei
quatro entrevistas na escola (trés na sala de aula, numa mesa reservada e uma

no portdo de saida) e duas fora dela. Uma mae, que segundo o filho aguardava
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por uma consulta e ndo poderia ir até a escola, foi entrevistada no Posto de
Saude anexo e outra foi entrevistada em frente a residéncia da familia (a
crianga ia para a escola com parentes e 0s responsaveis ndo atenderam ao
chamado enviado na agenda).

No encontro com os responsaveis (trés maes, dois pais e um avd) foi
feita uma breve e clara explanacdo da pesquisa (tema, objetivos) para que os
mesmos pudessem optar pela participagdo, ou ndo, dos seus filhos. Foi
também explicitado que as criancas nao seriam prejudicadas na sua
aprendizagem, jA que 0os momentos em que elas se ausentariam de sala
seriam previamente combinados com a professora. Todos 0S responsaveis
foram favoraveis e assinaram o Termo de Consentimento’.

A entrevista com 0s responsaveis’>, realizada nesse momento, tinha o
objetivo de colher dados sobre as familias das criancas (sua configuragao,
situacdo econdmica) e conhecer, na perspectiva dos pais, as brincadeiras
preferidas das criancas e as condicdes em que elas sdo vivenciadas em casa
(espacos e companhias mais frequentes). Visava também investigar suas
percepcdes sobre a brincadeira dos filhos na escola: se eles brincam quando &
estdo, como sao essas brincadeiras, se a crianca deve brincar na escola e por
que.

Durante o periodo em que foram realizadas as observacdes de toda a
turma, uma das criangas participantes, uma menina, contraiu catapora. Como a
longa auséncia da mesma comprometeria o cronograma tracado’®, foi feita a
opcao pela sua substituicdo, sendo realizado o sorteio de mais um nome de
menina, enviado o chamado aos responsaveis e realizada a entrevista na
escola. A mée da crianca sorteada aceitou que a mesma participasse da
pesquisa, assinando o termo de consentimento.

A consulta as seis criangas sobre o aceite de participacdo na pesquisa,
deu-se somente no primeiro contato direto com esse grupo, no momento da
entrevista, apés a seqiéncia de observacdes. A opcdo por nao fazer essa
consulta no inicio, logo ap0s a entrevista com 0S responsaveis, visou evitar

despertar nessas seis criancas a preocupacdo com as brincadeiras vividas,

™ Termo de Consentimento dos pais em anexo (anexo 4).
’® Roteiro de Entrevista com os Pais em anexo (anexo 5).

Esse cronograma nao permitia muitos atrasos, ja que a conclusdo do ano letivo estava
proxima.
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alvo da minha atencdo durante as observacfes. Como a professora Nara ja
havia me apresentado para toda a turma (fiz-lhe a solicitacdo sem definir como
a apresentacdo devia ser feita e ela, espontaneamente, mencionou apenas o
meu nome e disse que eu ia “passar uns dias” com a turma), julguei ser melhor
aguardar e fazer a consulta quanto a concordancia de participacdo das seis
criancas somente apds as observacdes. Sei que essa opg¢ao colocou 0 risco
de, diante da rejeicdo de alguma crianga, ter que refazer todo o processo
(sorteio, consulta aos pais, realizagdo de algumas filmagens centradas nas
criangas sorteadas), mas considerei que valeria a pena correr esse risco.

Apés a entrevista com o0s pais, tiveram inicio as observacdes da turma,
professora e criangas, registradas em diario de campo e filmagens. O
planejamento da pesquisa considerava o0 uso da maquina fotogréfica, mas as
trés primeiras sessdes de observacdes, realizadas apenas com o diario de
campo, mostraram que a fotografia ndo seria uma forma eficiente de registro, ja
gque o movimento, componente muito presente na brincadeira, ndo seria
facilmente captado. Além disso, o uso pontual da maquina somada ao som
emitido (o “click” da foto tirada), provavelmente despertaria mais a atencéo das
criancas e da professora do que a filmadora, que, entdo, pareceu oferecer
maiores vantagens.

Num periodo de trinta e um dias foram realizadas, em diferentes dias da
semana, nao informados a professora, oito sessdes de observacao, Essas
aconteceram em sala de aula e fora dela, nos momentos em que a professora
orientava as atividades das criangcas e nos momentos em que as atividades
eram livres. Isso porque, como lembra Prado (2002), as criancas aproveitam as
oportunidades que encontram, inclusive durante a “aula”, quando a atividade
proposta pela professora néo lhes interessa ou nos momentos de espera (por
exemplo, espera da hora do lanche, espera do recreio, espera do momento da
saida...) para brincar livremente, produzindo o que os professores comumente
entendem como barulho e bagunca. As sessdes de observacdo duraram, cada
uma, todo o periodo de permanéncia das criancas na escola (as primeiras
criancas dessa turma chegam a instituicdo por volta das 7hs e as ultimas saem
em torno das 10h50min).

Por volta da oitava sessédo foi percebido que, em sala de aula, as

situacOes se repetiam, ou seja, as condi¢cdes de interacdo entre as criangas,
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entre elas e a professora e entre todas e o ambiente ndo variavam
significativamente. Por outro lado, durante o recreio, no “parquinho”, sobretudo,
aconteciam diferentes brincadeiras, as criangas vivenciavam diversas
situacdes, nao sendo possivel observar e registrar varias experiéncias
ocorridas simultaneamente. Foram, entdo, realizadas mais seis sessdes em
que o foco foi as brincadeiras livres vividas durantes o recreio. Os registros
foram feitos através de filmagens, somente’’. Uma brincadeira era filmada até
que seus participantes se dispersassem (saissem andando pelo pétio, fossem
beber agua ou conversar com outros colegas, por exemplo). Muitas vezes uma
brincadeira parecia terminar e o grupo, ou dupla, ja iniciava outra, sendo a
filmagem continuada. Com esses registros foi possivel conhecer melhor as
brincadeiras observadas, compreender a dinamica das relacdes estabelecidas
entre as criangas e entre estas e 0s adultos nesses momentos e saber quais as
brincadeiras sdo mais valorizadas pelas criancas (sinais como a freqiéncia
com que as mesmas acontecem, a energia nelas investida e a satisfacéo
expressa pela crianca que as vivencia foram considerados).

Foi considerado, durante todo o processo de coleta de dados, que
atitudes da professora como a organizacdo, ou nao, do espaco fisico e a
disposicédo, ou ndo, de brinquedos para as criancas, a sua participacao, ou nao,
no brincar livre destas (quando as mesmas parecem receptivas), ajudando a
resolver dificuldades e enriquecendo as possibilidades ludicas com idéias e
materiais, ou a simples observacao, ou ndo, das brincadeiras com o intuito de
compreender melhor cada crianca e o grupo, sdo dados importantes para a
compreensao de como a professora percebe o brincar na escola e como ela
lida com o brincar da crianca.

A boa relacdo estabelecida com Nara durante o trabalho desenvolvido
pelo Projeto Crescer parece ter facilitado a minha insercdo em sala. Porém,
durante as observacbOes, percebi que a minha presenga, com relativa
freqUéncia, a influenciava. Como nos lembra Arfouilloux (1976), a introducéo de
um observador nos fendmenos humanos constitui um parametro que sempre
deve ser levado em conta. Em alguns momentos, notei que ela se preocupava

com o meu julgamento, chegando a justificar algumas de suas ag¢des, noutros

" Diferentemente das sessdes anteriores, em que eram feitas anotacées no Diério de Campo.
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parecia se sentir relativamente tranquila com a minha presenca, parecendo
“esquecer” que eu estava presente. Nas situacdes em que estava tomada de
emocao, quando se aborrecia com as criangas ou se frustrava com o fracasso
de uma atividade planejada, parecia desconsiderar o meu olhar, agindo
impulsivamente.

Ja as criancas, para quem eu era, inicialmente, uma desconhecida’,
demonstraram lidar melhor com um olhar observador. Mais centradas em si e
menos preocupadas com julgamentos, caracteristicas comuns a muitas
criancas pequenas, elas pareceram habituar-se rapidamente com minha
presenca, que, a partir de um certo momento pareceu ser desconsiderada.
Algumas pareciam agir naturalmente inclusive nos momentos em que a
professora se ausentava, quando apresentavam comportamentos recriminados
por ela (subir nas mesas, gritar e correr pela sala), enquanto eu as observava.
No entanto, ficou claro que quando me percebiam filmando, geralmente
deixavam de agir naturalmente, cessando o comportamento iniciado ou se
exibindo para a camara. Para resolver esse problema foi utilizada uma
estratégia que se mostrou eficiente na pesquisa realizada pelo Projeto Crescer:
focaliza-se a cena, apoiando a filmadora sobre uma mesa ou a segurando com
uma das maos e, em seguida, simula-se olhar para outras dire¢cées. Enquanto
a cena é filmada, de quando em quando, olha-se discretamente o visor,
controlando, a distancia, o foco”.

Notei, nos nossos primeiros contatos, que algumas criangcas me
percebiam como estagiaria (a turma dispunha de uma dupla de estagiarias de
pedagogia que estava presentes em dias pré-determinados, evitados por mim,
ja que a sua presenca interferiria na dindmica das relacdes entre a professora e
a turma), chegando a me solicitar materiais e pedir orientacées nas atividades,
qguando eu as informava que ndo poderia ajudar e sugeria que procurassem a
professora.

Apos as sessfes de observacgdo, foi realizado o primeiro encontro com o

grupo de seis criancas. Nessa ocasido foi feito um esforco para que a

8 0 ano da pesquisa (2006) foi também o primeiro ano delas na escola. Nesse ano, o trabalho
do Projeto Crescer se restringiu aos encontros de formag¢édo com as professoras, que acontecia
%uinzenalmente, em outro prédio.

Vantagem oferecida pelas filmadoras atuais, nas quais é possivel, ao mesmo tempo em que
se filma, observar no visor (mini tela), a distancia, o que esta sendo filmado.
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experiéncia fosse prazerosa e assim se estabelecesse um bom contato inicial,
situacdo necessaria para o real envolvimento destas nas atividades previstas
para essa coleta de dados. Esse esfor¢o pressup0s desde uma exposicéo clara
e acessivel dos objetivos e metodologia da pesquisa, até o estabelecimento de
uma relacdo empatica com cada uma. ApOs essa exposi¢cdo, perguntei se
concordavam em participar da pesquisa, compondo 0 pequeno grupo com 0O
qual eu faria varios encontros. Todos concordaram. Diferentemente da
estratégia adotada com a vice-diretora, a professora e os responsaveis, a quem
foi solicitada a assinatura do termo de consentimento, as criancas foi pedido
que, caso concordassem em participar da pesquisa, desenhem algo relativo ao
que esperavam dos n0SSOS encontros.

Em seguida mostrei, a cada uma, uma espécie de cartela dividida em
cinco quadros®, a qual foi anexado o seu desenho (confirmac&o simbélica do
seu desejo de participar da pesquisa). Expliquei que, ao final de cada encontro,
anotariamos a data do mesmo. Essa estratégia utilizada por Sélon (2006) tem
0 objetivo de fazer com que a crianga sinta-se mais segura ao longo do
processo de pesquisa (j& que assim ela pode visualizar o andamento do
processo, guantos encontros ja aconteceram, quantos faltam), o que pode
ajudar a diminuir os sentimentos de tensédo durante um percurso que € definido
pelo outro, um adulto, o pesquisador.

S6 ent&o foi iniciada a entrevista com o grupo de criancas®, gravada em
fita cassete e VHS. Semi-estruturada, ela buscou conhecer as concepcoes
sobre o brincar na escola, expressas verbalmente pelas criancas. Algumas
guestdes sobre “quando”, “como”, “com quem” e “porque” se brinca na escola
foram colocadas ao longo da conversa, a0 mesmo tempo em que outras
informacdes ou detalhes de experiéncias narradas por elas eram explorados.
Durante a entrevista 0s meninos mostraram-se mais participativos que as
meninas, que precisaram ser mais estimuladas a falar. Considerando-se o
grupo como um todo, a entrevista foi muito proveitosa na coleta de dados. E
provavel que, se a opcao tivesse sido feita pela entrevista individual, esse

resultado ndo seria alcancado.

% Cartela para registro dos encontros em anexo (anexo 6).
® Roteiro da entrevista com criancas em anexo (anexo 7).

112



O uso do desenho, planejado para acontecer ao final da entrevista com
0 grupo, busca expandir as possibilidades de escuta da crianca pequena®, que
com a sua capacidade de abstracdo ainda em desenvolvimento, nem sempre é
plenamente compreendida pelo adulto. O desenho, como a brincadeira,
possibilita, enquanto instrumento de pesquisa com criancas, o estabelecimento
de comunicagdo “quando a relacdo verbal falha pela idade muito precoce ou
por mecanismos de defesa” (ARFOUILLOUX, 1976, p. 158).

O desenho, algo concreto por ela produzido (que ela domina e, por isso,
encontra-se apta a falar sobre) estimula a sua expressdo verbal. A
contemplacdo de um desenho recém-construido é uma boa ocasido para o
dialogo: a atencdo da crianca volta-se para um tema especifico, aquele
expresso no desenho (ARFOUILLOUX, 1976). Conjugado a oralidade, ele
possibilita que o pesquisador faca uso das falas das criangas no momento e
apos a sua producdo. O desenho, nessa pesquisa, nao foi proposto, entéo,
como producdo a ser analisada e interpretada®®, mas como recurso estimulador
da expresséo verbal, esta sim, objeto de analise.

Ao final da entrevista convidei, entdo, as criancas a elaborarem
desenhos sobre a brincadeira na escola, mas a maioria pareceu desmotivada,
provavelmente desejosa de voltar para a sala, ja que se aproximava a hora do
lanche e recreio. Levando em conta que, durante a entrevista, algumas vezes
as meninas pareciam recuar nas suas tentativas de falar, quando os meninos
se antecipavam ou completavam o que elas pareciam querer dizer, pedi que
eles saissem, ficando apenas com as meninas. Essa estratégia ndo trouxe
grandes resultados: elas sorriam entre si e repetiam o que ja haviam dito. Ndo
se passaram mais que cinco minutos quando a entrevista foi encerrada.

No dia seguinte, ao inicio da manha, fui a sala de aula e as convidei
para, individualmente, me acompanharem ao patio interno coberto, para fazer o
desenho. A idéia de aplicar individualmente esse instrumento visava uma
melhor condicao de didlogo para a exploracdo do desenho, com cada crianca,
sobretudo com as meninas, que se mostraram menos desenvoltas durante a

entrevista. Uma menina ndo quis ir sozinha e foi acompanhada por uma

8 Como se convencionou chamar a criangca menor de seis anos de idade.

8 Arfouilloux (1976) alerta para a complexidade existente na interpretacdo de um desenho. O
pesquisador, ao contrario do psicélogo clinico, ndo costuma interpretar o desenho da crianca.
Este é, para ele, um propiciador da expresséo verbal.
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colega®, também componente grupo de sujeitos. A todas as criancas foi
solicitado que fizessem um desenho sobre a brincadeira na escola. Apos a
elaboracdo do desenho (algumas quiseram fazer dois), foram levantadas
questdes relativas a cena descrita. Em alguns casos o tema da brincadeira ndo
foi abordado, mas sim situacOes ficticias (por exemplo, um menino que foi
engolido por um dragdo e, na sua barriga, ora a Deus para sair, um homem
morto na praia ganha um novo coracdo de Deus; a historia de um rei, uma
rainha e seu filho ameagados por um monstro que vive numa caverna). Nesses
casos a historia foi ouvida e, entdo, estabelecido um elo entre ela e a
brincadeira (por exemplo: “E depois que 0 menino sair da barriga do dragéo, o
que ele vai fazer?... Sera que ele vai pra escola?... Sera que vai brincar?”). Das
seis criangcas que compdem o0 grupo investigado, apenas trés abordaram o
brincar nos seus desenhos: duas retrataram as brincadeiras vividas no
parquinho e uma retratou “dois meninos que brincam na escola”.

As explanacdes a respeito dos desenhos, gravadas em fitas cassete,
enrigueceram a expressao das criangas sobre como elas véem o brincar na
escola. Foi-me exigido, porém, um esfor¢o para atrair a atencdo delas para as
perguntas feitas, que se centravam em torno da brincadeira na escola.
Algumas criancas, nas suas falas, pareciam “migrar” de idéia para idéia a cada
instante, caracteristica do pensamento sincrético descrito por Wallon (1989):
nele, “sem cessar, o pensamento flui, o tema é ultrapassado” (p.150). Essa
caracteristica pareceu mais presente naquelas que elaboraram desenhos sobre
outros temas e ndo sobre a brincadeira na escola. Para elas parecia faltar o
“gancho”, a imagem do desenho sobre a brincadeira, que lhes manteria ligadas
ao tema.

Como foi mencionado, 0 uso desse instrumento ndo teve como objetivo
principal a andlise dos desenhos, mas sim a analise das falas trazidas pela

crianca a respeito da cena descrita. Como afirma Gobbi®® (2002), quando

8 Essa dupla de meninas pediu para se sentar em umas cadeiras deixadas no corredor que
circunda o parque e foram atendidas. Como o patio interno coberto (Unico espaco disponivel
naquela manha, ja que o zelador nao foi localizado para abrir uma sala desocupada) esse local
estava tranquiilo, pois todas as criancas estavam em sala.

% Segundo a autora, o conhecimento revelado na fala e desenhos das criancas pode contribuir
tanto para as pesquisas sobre as criancas e suas infancias como para acdes politicas que
respeitem a crianca, entre elas a oferta de um atendimento educacional de qualidade, que
adote a crianca, realmente, como o seu foco de atencdo. Com esta pesquisadora concordam
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aproximados, os desenhos e a oralidade infantis podem resultar em
documentos historicos onde a criangca pequena expressa a sua Visdo da
realidade, permitindo-nos saber mais e melhor acerca do seu mundo vivido,
imaginado, construido. E necessario considerar, porém, que ndo é facil
trabalhar com desenhos como fonte de dados de um processo de pesquisa. Ao
se observar o desenho de uma crianca com esse fim, € preciso um periodo de
tempo maior do que aquele que se costuma utilizar quando se observa um
desenho qualquer, uma tela. Faz-se necessério refletir sobre o que se vé,
dialogar com a crianca. Isso porque, como nos lembra Sarmento, “0 desenho
nao representa o real, desenho cria o real imaginado” (2007, p. 32).

Ap6s a entrevista e a produgcdo dos desenhos, no intuito de
complementar a coleta de dados a respeito das concepgdes das criangas sobre
a brincadeira, foram realizados ainda trés procedimentos com o grupo de
criancas: a historia para completar, o jogo simbdlico sobre o brincar na escola e
a analise conjunta do jogo simbdlico. Para tal tivemos ainda trés encontros
grupais.

Na “histéria para completar”®, gravada em VHS, as criancas,
estimuladas pela fantasia da histéria contada, foram motivadas a expressar
suas idéias diante da solicitacdo de que completassem a historia. A histéria
elaborada para esta pesquisa fala de um menino, aluno da Escola Caminho do
Mar, chamado Rafael, que encontra um garoto, Davi, que ndo conhece essa
escola e fica curioso para saber se as criancas brincam ali e como elas
brincam. A narracdo da historia € suspensa no momento em que Davi interroga
Rafael e as criancas sdo estimuladas a responder as perguntas: “Vocé brinca
na sua escola?” e “Como sdo as brincadeiras 14?". Esse instrumento, que se
mostrou bastante eficiente em pesquisa anterior (MARTINS, 2000),
provavelmente por questdes circunstanciais, ndo foi tdo proveitoso agora. A
sala disponibilizada pela vice-direcdo da escola situava-se no prédio do Ensino
Fundamental e ndo era conhecida das criancas, que ficaram euféricas com a
vista que dela se tinha para a quadra coberta, localizada ao lado do prédio da

Educacao Infantil. Dessa forma, ndo se envolveram como era esperado.

Sarmento (2004) e Candal Rocha (em palestra proferida na Universidade Federal do Ceard em
agosto de 2005).
% Texto da “histéria para completar” em anexo (anexo 8).
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Apesar de ter sido possivel, com algumas interrupcdes, contar a histéria
até o0 momento em que as perguntas sdo colocadas, as criangas pareciam
mobilizadas pela novidade do ambiente, pela possibilidade de observar
espacos conhecidos de outros angulos e pelos livros espalhados nas estantes.
A participacdo constituiu-se de descricbes, geralmente superficiais e
demasiado sucintas, de como a brincadeira acontece na escola. A atencdo e o
interesse delas estavam voltados para o ambiente fisico e suas possibilidades.

Além desses fatores que parecem ter interferido na aplicacdo do
instrumento, um outro aspecto precisa ser considerado: tanto na entrevista
como no didlogo sobre os desenhos, as criancas foram muito estimuladas a
falar sobre a brincadeira na escola. Na estéria para completar, nas poucas
respostas dadas, as falas se repetiam. Parecia estar na hora de possibilitar,
atraves de outros instrumentos, diferentes formas de expressao.

Isso aconteceu no encontro seguinte, quando foi desenvolvido o jogo
simbdlico, espécie de observacdo planejada, sobre o brincar na escola. Foi
usada uma sala grande, a sala de artes, onde havia sido realizada a entrevista
e que dispde de um pequeno palco em um de seus angulos, mesas e cadeiras.
Ao inicio do encontro lembrei as criangas o que ja haviamos realizado até ali e
disse que, como eles ja tinham me falado muito sobre a brincadeira na escola,
agora eles iriam brincar da forma que costumam brincar na escola (“vocés
escolhem uma brincadeira que vocés gostam e ai brincam a vontade”), para
que eu pudesse entender melhor. Pedi permissdo para filmar essas
brincadeiras®’.

Como coloca ARFOUILLOUX (1976), o brincar é carregado de
significacdo simbdlica, sendo uma forma privilegiada de comunicacdo com a
crianca. Quanto mais jovem a crianca, maior a necessidade do desenho e da
brincadeira na coleta de dados. A desenvoltura do grupo nesse procedimento
surpreendeu as expectativas: espontaneamente uma crianga iniciava uma
brincadeira e era acompanhada por outra, ou uma convidava a outra para um
faz de conta, negociavam os papéis e, de repente, todas as seis criancas

estavam juntas na mesma brincadeira. Aconteceu também de, numa

8 Curiosas a respeito da filmadora, as criancas demonstraram desejo, sendo atendidas, de
realizar filmagens, ser filmadas e assistir a esses filmes.
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brincadeira de luta, um menino reclamar de um chute pesado, seu colega ficar
aborrecido e decidir voltar para a sala de aula.

Esse instrumento, elaborado para a pesquisa®®, possibilitou o acesso a
muitos dados importantes, tal a rigueza de temas e detalhes presentes nos
jogos vividos. Atraves dele tive conhecimento, por exemplo, de modalidades de
brincadeiras vivenciadas com maior privacidade (nos banheiros), da percepcao
dos meninos de que existem brincadeiras exclusivamente masculinas, dos
tipos de brincadeiras mal vistas pela professora, de uma representacdo de
escola, presente nas criangas, em que a brincadeira ndo acontece.

No ultimo encontro com o grupo convidei os participantes a fazer uma
analise (“conversar sobre”) as cenas do jogo simbdlico filmado. Usamos uma
outra sala, idéntica aquela utilizada na entrevista e no jogo simbdlico. A escola
cedeu o video cassete e uma televisdo grande (29 polegadas), que foi
colocada sobre o palco. As seis cadeiras foram dispostas bem a frente da
televisdo, de modo que todos podiam enxergar muito bem a tela, sem ninguém
sentado a sua frente.

Diante das primeiras imagens do jogo simbdlico, as criancas ficaram
agitadas. De pé imitavam os movimentos observados, seus e 0s dos outros,
comentavam as agdes, apontavam para o colega que surgia na tela, sorriam. A
medida que as situacdes surgiam, eu parava o filme e fazia as perguntas
relativas as mesmas (“Como é essa brincadeira?”; “Vocés gostam de brincar
assim?”; “E assim que acontece aqui na escola?”; “Por que é (ou nio é)
assim?”; “E a professora? Ela gosta dessa brincadeira?”; etc.).

Apo6s exibir todas as cenas do jogo simbdlico, iniciei a exibicdo de
algumas brincadeiras ocorridas no parque. Essa experiéncia, ndo planejada
anteriormente, surgiu da necessidade de entender melhor as cenas gravadas,
obter esclarecimentos, confirmar percepcfes sobre situacfes especificas.
Diante dessas imagens as crianc¢as ficaram ainda mais euféricas que no inicio.
Algumas gritavam, davam gargalhadas, outras observavam caladas, muito
atentas, sorrindo. As mais excitadas precisaram assistir a varias cenas até se

acalmarem. SO entdo a fita foi rebobinada e, nas pausas entre as cenas, as

0 uso desse procedimento n&o foi inspirado em qualquer experiéncia anterior minha ou de
outro pesquisador, porém considero possivel que, sendo o jogo uma forma de linguagem,
estratégia semelhante ja tenha sido desenvolvida.
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perguntas foram feitas (“Isso € uma brincadeira?”; “Vocés gostam de brincar
assim?”; “E ‘legal’ ser desse jeito?”; “Seria melhor se as coisas acontecessem
de outra maneira? Como?”; “E a professora? O que ela acha dessa
brincadeira?”; entre outras). Também foram exibidas, e foram feitas perguntas,
sobre cenas de brincadeiras livres e dirigidas em sala de aula. Ao final das
exibicbes, expressei a minha compreensdo de como eles vivenciam a
brincadeira na escola, buscando corrigir algum erro de interpretacdo cometido.
Esse procedimento foi gravado em fita cassete.

A entrevista com a professora® se caracterizou como uma “conversa
aberta”, em que Nara refletia sobre as perguntas, respondia, expressava
davidas e incertezas, reconhecia suas dificuldades. Além de buscar dados
sobre a sua vida profissional, esse procedimento teve o objetivo de investigar
como ela vé a brincadeira na escola; como a brincadeira acontece na sua
turma; qual sua percepcao sobre o significado da brincadeira para as criancas;
como ela se posiciona com relacdo as brincadeiras espontaneas das mesmas,
dentro e fora de sala; entre outras questdes.

Nessa entrevista foram trazidas algumas falas das criangas que
expressam a sua percepcao a respeito de como Nara vé a brincadeira em si, a
brincadeira em sala e durante o recreio. Perguntas foram feitas sobre
experiéncias propostas por ela a turma: “Se tratava de uma brincadeira?”;
“Tinha um objetivo? Qual?”; “Como as criancas receberam?”; “Como vocé se
sentiu diante da reacao delas? Por qué?”.

Ao final da entrevista, Nara me pediu sugestdes de leitura, afirmando
gue queria superar as dificuldades expostas ao longo da conversa. A entrevista
foi encerrada e, entdo, dei algumas sugestdes de leitura, me comprometendo
em levar alguns textos interessantes para ela. Expressei meu desejo de
agradecer a todas as criancas da turma a oportunidade de estar com elas e
realizar o meu trabalho. Agendamos um dia em que eu pudesse lhe entregar as
fotos que tirei das criancas, individualmente, durante a festinha de Natal
realizada em sala. Combinamos também que naquele mesmo dia l|he
entregaria os brinquedos que havia comprado para as seis criancas sujeitos da

pesquisa (esses brinquedos e as fotos foram entregues pela professora as

% Roteiro da entrevista com a professora em anexo (anexo 9).

118



maes das criancas, atendidas individualmente para a entrega dos relatorios de
avaliacao, ultima atividade antes do recesso de final de ano). Juntamente com
os brinquedos entreguei a Nara, como forma de agradecimento, alguns textos,
um livro e uma foto sua com toda a turma.

Considero necessario destacar ainda uma questdo. Desde o inicio da
analise de dados, constatei que a maneira como o percurso metodologico fora
descrito no planejamento de pesquisa, precisava ser revista. No projeto, a
pesquisa era dividida em duas fases, tendo, cada uma delas, objetivos e
procedimentos especificos. A primeira fase tinha como objetivo a construcédo da
nocdo das praticas dos sujeitos em relacdo ao brincar (através das
observacdes do cotidiano escolar). A segunda fase da pesquisa visava a
construcdo da noc¢ao dos discursos dos sujeitos sobre o brincar (por meio das
entrevistas, da histéria para completar, do desenho, do jogo simbdlico e de sua
analise em parceria com as criancas). Porém, as observagcdes trouxeram
dados para além de uma descricdo de como a brincadeira acontece na escola.
O comportamento das criangas e de sua professora, as falas emitidas durante
as acOes muito revelaram sobre a forma como cada um percebe a brincadeira,
e de uma maneira mais especifica, a brincadeira na escola. Em contrapartida,
os discursos, captados através dos demais instrumentos, esclareceram muitos
aspectos relativos a forma como as brincadeiras sédo vividas, e coibidas, na
escola. Em sintese, praticas e discursos foram surgindo a todo momento,
sendo impossivel separar essas duas construcoes.

Como afirma Wolcott, citado por Stake (1999), as distintas estratégias
qualitativas na investigacdo educativa sdo como uma arvore que tem suas
raizes na vida cotidiana, partindo de trés atividades basicas:
experimentar/viver, perguntar e examinar. Dessas raizes, brotam os diferentes
ramos e folhas da investigacdo qualitativa, entre os quais o investigador deve
eleger os que utilizara para realizar o seu trabalho. Mesmo dispondo de
informagdes significativas sobre a rotina das classes de Educacao Infantil
dessa escola, sabia que poderia me deparar com situacdes que indicassem a

necessidade de reformulacdo da metodologia. Foi 0 que aconteceu.
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CAPITULO 4 - DESCRICAO DA INSTITUICAO, DA ROTINA DA TURMA E
DOS SUJEITOS PESQUISADOS.

O caos € uma ordem por decifrar
(José Saramago, Livro dos Contrarios, in O homem Duplicado)

4.1 - Caracterizagdo da instituigcéo

O universo pesquisado foi a Escola Caminho do Mar, instituicdo da Rede
Municipal de Ensino da cidade de Fortaleza. Essa escola, localizada em regiao
praiana, tem na sua vizinhanca botequins, mercearias, pequenos motéis e
fabricas. Conhecida por seu alto indice de violéncia®, essa regido tem como
vizinha uma area de condominios residenciais e barracas de praia (grandes
restaurantes) freqlentadas pelas classes média e alta da capital.

A populacédo atendida pela instituicdo se compde de familias de baixa
renda. Boa parte dos pais ndo tem vinculo empregaticio e renda fixa. Entre as
ocupacdes mais comuns estdo os servicos domésticos, a construcéo civil e o
comércio. Muitas familias vivem de subempregos (confeccdo e venda de
artesanato, comércio ambulante, etc.). Algumas mées recebem quantias para
passar o dia com um filho de uma vizinha que trabalha. Nao é raro se encontrar
pais desempregados cujas familias sobrevivem com bolsas do governo.

A Escola Caminho do Mar foi construida no ano de 2002, sendo, na
época, considerada privilegiada por sua estrutura fisica®, composta por 14
salas de aula, sala de professores, salas de diretoria, supervisdo e secretaria,
biblioteca, cozinha, refeitorio, patio para recreio, banheiros, almoxarifado,
depdsito de merenda, depésito de limpeza, sala de apoio pedagdgico e

laboratorio de informatica.

% No percurso até a casa de uma crianga para entrevista aos seus responsaveis, de carro e
guiada por um funcionario da escola que sabia o endereco da familia, fui abordada, por duas
vezes, entre os becos proximos a praia. Rapazes vieram até a janela do carro para me dizer
que ali era perigoso e que eu devia ir embora. O senhor que me acompanhava disse que eu
nao me preocupasse, pois todos ali o conheciam e que nédo ia acontecer nada. Segundo ele
existe muito trafico de drogas e brigas de gangues na regiéo.

Considerando-se as seis sub-areas da cidade, definidas pela prefeitura para fins
administrativos, é a sub-area na qual a escola se situa, regido composta pelos bairros de maior
renda per capita, que oferece as escolas municipais com melhor estrutura fisica e condicfes
de funcionamento.
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Posteriormente, numa éarea localizada atras do prédio ja existente, foram

construidas as dependéncias da Educacdo Infantil®

, que anteriormente
funcionava no mesmo prédio do Ensino Fundamental. Essa constru¢do tem, no
seu centro, ao ar livre, um parque infantil e uma pequena horta, esta localizada
numa das extremidades do parque e separada dele por uma cerca. Esse
parquinho®® tem dois conjuntos de brinquedos de madeira: um conjunto se
compde de casinha suspensa com escada, escorregador, balango individual
(“cadeirinha”) e de dupla e um outro conjunto de brinquedos, na forma de
passarela, com escada e rampa nas suas extremidades e que tem, em baixo,
também um balanco individual e um de dupla. Em 2006 foi instalado um
chuveirdo, destinado as manhas de “banho de bica das criangas”. Sem a
manutencdo devida, esse parque tem sua qualidade comprometida. Faltam
pecas e a pintura da madeira, que dava um bonito colorido ao ambiente, esta
descascando. As engrenagens dos balancos, sem lubrificacdo, rangem e
limitam os movimentos. A casinha, que no inicio ja estava sem parte do seu
telhado, ficou completamente descoberta ao longo do periodo de coleta de
dados. Além disso, a qualidade da areia utilizada ndo é a ideal, pois sendo
muito escura, suja o corpo e farda das criancas. Segundo as professoras, 0
chuveirdo ndo costuma ser usado porque as criancas saem sujas de lama
preta®. Por fim, e o que é ainda mais grave, até a seguranca das criancas,
nesse parquinho, encontra-se ameacada, pois por baixo da areia existem, em
alguns pontos, estruturas rigidas, semelhantes a concreto (provavelmente
alicerces de uma construcdo anterior), que se encontram expostas oferecendo
risco de traumatismos a crianca que ali cair, 0 que ja aconteceu uma vez.

No entorno do parque®, estdo cinco salas de aula, entre elas quatro das
cinco maiores da escola. Somando um total de trinta metros quadrados, essas
salas, como as demais, ndo tém janelas, mas uma parede com tijolos vazados

da metade para cima®. Esse recurso, que visa a iluminagéo e a ventilagdo

%2 A estrutura fisica da escola, incluindo esse novo prédio, pode ser melhor compreendida com
a visualizacao da planta de coberta dos prédios da escola (anexo 10).

% planta de coberta do parquinho (anexo 11).

% Nos vinte dias, distribuidos no periodo de dois meses e vinte dias, em que os dados foram
colhidos, esse chuveiro nao foi usado uma Unica vez sequer.

% planta de coberta dessa area, prédio da Educacao Infantil, em anexo (anexo 12).

% A parte inferior dessa parede, assim como as trés restantes (essas até a altura de
aproximadamente 1m60cm), é coberta por ceramica branca, tendo, na borda superior, uma
faixa de ceramica colorida. Mais do que uma eficiente estratégia para embelezamento da sala,
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natural do ambiente, termina por favorecer também o acesso de um po
acinzentado proveniente de fabricas existentes nos arredores da escola, que
cobre, com frequiéncia, as mesas e cadeiras”’.

Além das cinco salas, rodeiam o parquinho um refeitério com despensa,
banheiros para meninos, para meninas e para professoras e funcionarios e
duas salas com pequenos palcos em madeira em um dos cantos, uma
chamada sala de artes e a outra de auditério. Através de duas portas, também
localizadas no entorno do parque, tem-se acesso a uma espécie de patio
interno coberto: um saldo com bancos e balcdo em alvenaria onde foram
colocadas mesas de sinuca e “totd”. Na lateral esquerda desse saldo existe
uma sala de aula, ampla como as demais, uma outra sala que sempre
permanece fechada e uma ultima, espécie de almoxarifado. Na lateral direita
h& uma pequena sala de aula, uma sala de atendimento a comunidade (Projeto
Raizes da Cidadania, da Fundacdo da Crianca e da Familia Cidada -
Prefeitura Municipal de Fortaleza®®) e um pequeno compartimento com
prateleiras, uma espécie de almoxarifado. Terminada a constru¢cdo desse
prédio, ao seu lado foi construida uma quadra coberta, que passou a ser usada
tanto para atividades esportivas como para eventos comemorativos.

O privilégio de uma boa estrutura fisica atribuido a escola, foi, ao longo
desses quatro anos, colocado em cheque: a baixa qualidade e inadequacao de
alguns materiais utilizados geraram um desgaste prematuro das instalacées®.
Somando-se a esse fato a inexisténcia de uma manutencdo adequada e o furto
de bens (o video e o aparelho de som, por exemplo, foram roubados), a escola
tem varios espacos desativados. As mas condi¢des de funcionamento afetam
alunos, professores, funcionarios e familias: as instalagbes n&o funcionam
plenamente (com certa frequéncia falta agua até para beber), ha escassez de

recursos pedagogicos (material escolar, livros didaticos e de literatura infantil),

0 uso desse revestimento permite a utilizacdo das paredes sem danos (ndo s6 para a
exposicdo de trabalhos, mas também para pinturas) além de facilitar a sua manutencao.
7 As professoras costumam comentar que, em decorréncia desse fato, muitas criancas
apresentam problemas respiratérios.

Esse projeto tem como principal proposta a emancipacdo pessoal e comunitéria,
esclarecendo a populacdo de bairros com baixo indice de Desenvolvimento Humano (IDH),
ara efetivacdo de direitos.
° A exemplo do teto da quadra esportiva, que se deteriorou rapidamente com a maresia,
considerada uma das mais altas do mundo, e desabou com cerca de apenas dois anos de
existéncia.
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a limpeza do local e garantia de higiene e saude esta comprometida (o
“escovodromo” foi desativado, ndo costuma haver papel higiénico nos
banheiros dos alunos, os méveis, o chdo e as paredes da escola geralmente
estdo sujos, a merenda escolar ndo parece saudavel nem apetitosa).

A direcdo e alguns professores comentam que atitudes de vandalismo
de alguns frequentadores e visitantes (a escola costuma ser aberta a
comunidade nos finais de semana) também contribuem para a degradacdo do
prédio. E preciso, porém, considerar que esses atos de vandalismo acontecem
num contexto em que criancas e adolescentes, diariamente tém seus direitos
desrespeitados. Cabe aqui uma reflexdo feita por Paulo Freire em visita a
escolas publicas de Sdo Paulo: “como cobrar das criancas um minimo de
respeito pelas cadeiras, mesas e paredes se o poder publico revelava absoluta
desconsideracdo pela coisa publica?” (OLIVEIRA — FORMOSINHO, 2007, p.
22). Cabe acrescentar que o desrespeito da-se também com relacdo as
préprias criancas.

Na Escola Caminho do Mar a qualidade dos servigos prestados ndo se
encontra comprometida apenas por aspectos fisicos. Mesmo tendo uma
pedagogicidade indiscutivel, o espaco ndo € suficiente para caracterizar um
contexto educacional (idem, ibidem). A escola, que atende a um total de 1304
alunos, distribuidos em turmas de Educacgdo Infantil (que soma o total de 185
criangas), de Ensino Fundamental | e de Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA)'®, nao dispde de equipe técnica adequada. Existe apenas uma diretora,
uma vice-diretora e uma supervisora para toda a escola. Como fator agravante
da situacdo, a diretora se encontra sob licenca de salde, comparecendo a
escola apenas ocasionalmente. Durante todo o periodo de coleta de dados a
vice-diretora assumia a funcao de direcao.

Em decorréncia disso podem ser identificadas varias deficiéncias
referentes a administracéo dos recursos fisicos e humanos da instituicdo, como
também da supervisdo do trabalho dos professores. No caso especifico da

Educacao Infantil, as professoras costumam reclamar da inexisténcia de um

19 As turmas de EJA, que somam o total de oito, funcionam & noite. As turmas de Educacéo

Infantil sdo oferecidas no turno da manhd e da tarde. Pela manha existem uma turma de
Jardim | e duas de Jardim Il e pela tarde existem trés turmas de Jardim | e duas de Jardim Il. O
1° ano, antiga Alfabetizacdo, tem quatro turmas pela manhd e quatro pela tarde. As demais
turmas do Ensino Fundamental estdo divididas de maneira uniforme: treze pela manha e treze
a tarde.
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trabalho de supervisdo e de um planejamento sistematico das atividades
realizadas com as criancas. Algumas delas contam que procuram trocar idéias
com colegas que lecionam na mesma série. Elas queixam-se, com freqiéncia,
de ndo dispor de uma supervisdo efetiva do seu trabalho, alguém com quem
possam tirar davidas, pedir sugestdes, etc.

Esses problemas ja haviam sido diagnosticados pelo Projeto Crescer'®,
nos quatro anos em que realizou o trabalho de pesquisa e intervengcao com
professoras da Educacgéo Infantil desta escola. No primeiro momento desse
trabalho, foi investigada, em parceria, a qualidade dos servicos prestados pela
instituicdo as criancas de 4 a 6 anos de idade, quando foram diagnosticadas as
caracteristicas dos servigos desenvolvidos. Em seguida, foi desenvolvido um
trabalho de formagdo em contexto, que teve como foco as dificuldades
consideradas, dentre as diagnosticadas, as mais relevantes pelas professoras
e pesquisadoras.

Através do diagnostico foi constatado o desconhecimento das
professoras a cerca da proposta pedagodgica da escola, que foi elaborada
apenas pela supervisora e parecia ter somente uma funcdo burocratica.
Naquela ocasido as professoras queixaram-se da auséncia de um trabalho de
supervisdo e de oportunidades de troca de experiéncias com as colegas. A
falta de objetivos comuns e de acompanhamento da supervisora as levavam a
eleger solitariamente o que consideravam importante trabalhar com as
criancas. A auséncia de dialogo com as criancas e com suas familias, outro
aspecto identificado naquele diagnostico, parecia refletir o que acontece entre
os profissionais daquela instituig&o.

Esse mesmo diagnostico da qualidade da Educacdo Infantil na Escola
Caminho do Mar mostrou que as atividades desenvolvidas pelas professoras
visavam quase que exclusivamente a aquisicdo da leitura e da escrita. As
expressdes dramatica e musical muito raramente eram trabalhadas, assim
como a expressdo motora (0 que acontecia, com frequéncia, era o treino da
coordenacdo motora para a escrita, sobretudo nas turmas de Basico

Fundamental).

1% vide relatério do trabalho realizado pelo Projeto Crescer (anexo 1).
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Apesar do assunto ndo ter sido discutido com elas, pois a necessidade
de se estudar a aquisicdo da escrita pela crianga pareceu, naquele momento,
ser mais urgente, a desvalorizacdo da brincadeira era visivel nas suas praticas
e discursos. As criancas era permitido brincar no recreio, quando ele acontecia.
Em sala de aula a brincadeira livre ndo era estimulada. O que costumava
acontecer eram brincadeiras “clandestinas”, em que as criancas, por exemplo,
“cutucavam” o colega por baixo da mesa durante uma tarefa, corriam pela sala
enquanto a professora, por alguns minutos, resolvia algum problema na
secretaria ou ia até a sala de uma colega para combinar algo ou pedir algum
material emprestado. O jogo pedagdgico, por outro lado, ocasionalmente era
proposto por algumas professoras.

A desvalorizagdo da brincadeira, evidente nesse contexto, era um
“sintoma” da desvalorizag&o da crianga, muito pouco estimulada a se expressar
e participar de maneira mais ativa do dia-a-dia na escola. Esse fato também foi
evidenciado por Andrade (2007), que investigou a rotina nas turmas de
Educacéo Infantil da mesma escola. Esta pesquisadora acredita que € por ndo
verem sentido em muitas experiéncias que sdo forcadas a viver na rotina
escolar, que essas criancas tanto suprimem, em seus relatos (desenhos,

histérias), a presenca da escola.

4.2 - A rotina da turma pesquisada

O trabalho desenvolvido pelo Projeto Crescer, em reunides quinzenais
com as professoras, nao teve a brincadeira entre os temas abordados. Porém
foram ele e uma pesquisa realizada anteriormente, em que foi investigado o
conceito de crianca na perspectiva da crianca, as experiéncias que deram
origem ao interesse pelo brincar na escola. Nesta pesquisa, ja mencionada na
introducéo do presente trabalho, ficou claro que o adulto se constitui o principal
referencial comparativo na constru¢cao do conceito de crianca, que € definida a
partir das diferencas percebidas entre ela e ele: enquanto a relacdo com o
trabalho coloca—se como uma especificidade do adulto, o gosto pela
brincadeira é a qualidade que melhor caracteriza a crianca (MARTINS, 2000).

Durante o tempo de trabalho do Projeto Crescer (Qque somou o total de

trés anos e nove meses), foi possivel conhecer a rotina das turmas da
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Educacdo Infantil dessa escola, perceber as caracteristicas da populacdo
atendida, conhecer a pratica das professoras, obter dados sobre o seu
processo de formacao e percurso profissional, ouvi-las a respeito de diversos
temas ligados a sua prética. Por meio das sessdes de observacdo nas salas de
aula, da escuta realizada nas reunides (que aconteciam quinzenalmente, das
7h30min. as 10h30min.), das experiéncias de parceria na elaboracdo e
realizacdo de atividades em sala, dos estudos e debates com o grupo de
professoras, foi possivel colher dados sobre o contexto da presente pesquisa.
Dessa forma, ao inicia-la, as atencbes estavam voltadas para um foco
especifico: a rotina da turma pesquisada e, mais especificamente, o brincar
nessa rotina.

Em sintese, sobre a rotina, é possivel dizer que, por volta das 7 horas
chegam & escola as primeiras das 24 criancas'® da turma da professora Nara,
que em torno de 7h 15min costuma abrir sua sala. As 7h30min ela chama as

criancas, que somam um total de vinte e quatro, para a “rodinha™

, quando
conversa, reza e canta com elas. Por volta de 8h45min o lanche € servido e as
9hs inicia-se o recreio, que dura cerca de trinta minutos. Apos esse momento
Nara conta uma histéria, realiza uma brincadeira ou tarefa. Depois explica a
tarefa de casa e aguarda, com as criancas, 0s pais, que costumam chegar por
volta das 10h45min.

No momento de chegada, as criangas, com suas maes ou responsaveis,
dirigem-se ao prédio da Educacado Infantii e aguardam a professora nos
corredores que ddo acesso as salas de aula. Algumas espontaneamente,
outras estimuladas por suas mées, e ainda sonolentas, brincam no parquinho
(nesse momento mais frequentemente nos balancos). Outras querem brincar,
mas sao contidas pelas méaes que dizem que se brincarem elas vao se sujar.
Algumas se sentam no chao, junto a porta da sala de aula. A entrada na sala
de aula acontece apenas com a chegada de Nara. Ao entrarem, as criangas
penduram suas mochilas nos cabides existentes abaixo dos tijolos vazados.

Algumas mées o fazem, sentam os filhos em uma mesa, despedem-se

102 A |ista de chamada é composta por 24 nomes, porém, a frequéncia da turma costuma ser de

apenas 16 a 20 criancas.
1% Criancas e professora sentam nas cadeiras colocadas em circulo junto ao quadro — negro.
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recomendando bom comportamento e se dirigem a professora para confirmar o

horario de término da aula'®.

Essa sala de aula'®

, COMo quatro outras, tem area privilegiada. Na sua
lateral, proximo a parede dos cabides, estdo cinco mesas, cada uma com
quatro cadeiras, usadas para a realizacao de tarefas. Ao fundo da sala, junto a
outra parede, estdo enfileiradas as cinco mesas e as cadeiras restantes,
geralmente utilizadas para o lanche. Junto a terceira parede encontram-se dois
armarios de ferro, onde sdo guardados materiais escolares diversos e alguns
brinquedos (outros, empoeirados, ficam sobre os armarios). O armario,
trancado com chave, costuma ser aberto pela professora no inicio da aula, mas
as criancas nao tém permissdo para mexer la (ocasionalmente Nara solicita
que elas peguem as latinhas com lapis de cor). Mais a frente, proximas a porta,
estdo a mesa e a cadeira da professora. Na Ultima parede, a da frente da sala,
esta suspenso o quadro branco. E também nessa parede que Nara costuma
fixar cartazes feitos pelas criangas ou textos, geralmente aqueles coletivamente
elaborados por elas. Com o0s moveis e objetos dispostos dessa maneira o
centro da sala mantém-se livre. E nele que a professora costuma organizar a
“rodinha” e outras atividades.

Apesar de sua extensao permitir, na sala ndo existem “cantinhos”. Os
pequenos espacos, comumente conhecidos por “cantinhos”, sdo estruturados
com teméticas especificas: a brincadeira, a leitura, as artes, o descanso. Além
de estimular, nas criancas, a vivéncia de experiéncias diversas, esses espacos
também favorecem a interacdo entre elas e o desenvolvimento da autonomia,
ja que é dada a cada uma a oportunidade de escolher o que fazer. Faz-se
necessario que esses “cantinhos” sejam transformados de quando em quando,
renovando-se as tematicas ja existentes, criando, com a participacdo da

crianca, novos temas. Estruturada dessa forma e dando-se tempo e liberdade

1%% Oficialmente as aulas comecam as 7 horas e terminam as 11 horas. Na pratica, porém, néo

existe um horério unificado, as professoras da Educacao Infantil iniciam suas atividades entre
7h15min e 7h45min encerram entre 10h30min e 10h50min. A inseguranca dos responsaveis
pelas criangas em relacdo ao horario decorre do fato das aulas, com relativa freqiiéncia,
terminarem mais cedo. Evidenciamos, ao longo do trabalho do Projeto Crescer, que o horario
de inicio e de término das aulas, na escola como um todo, ndo é combinado com as familias,
mas definido pelas professoras e direcdo. Nos dias em que faltou agua na escola ou quando a
area de lazer usada pela Educacéo Infantil (anteriormente a construcdo do parque) estava
interditada, o recreio foi extinto e as aulas terminavam as 10hs, ndo sendo as familias
consultadas a respeito.

1% planta da sala de aula em anexo (anexo 13).
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para a sua exploracéo, a sala de aula pode ser percebida pela criangca como
um ambiente acolhedor, um espaco interessante, acessivel e enriquecedor.

Por volta de 7h30min Nara inicia as atividades anotando a agenda no
quadro e formando a “rodinha” com as criancas. Em seguida, faz oracoes,
canta com elas, ocasionalmente as consultando sobre as musicas desejadas.
As vezes, apds concluir a primeira cancédo, pede sugestdes de musicas ao
grupo, que nessas ocasioes, parece mais motivado. Porém, em geral, ela e as
criangas cantam sem muito envolvimento, de forma aparentemente
automatizada. Nao parece haver empenho em aperfeicoar o tom nem se
experimenta novas combinacdes'®. Dessa forma, acontece uma “cantoria”
sempre igual, em que se repete, ndo se cria nem recria.

Depois, ainda na rodinha, conversa, escuta as que querem contar algo,
comenta fatos ocorridos, estimula as mais caladas. As vezes faz a chamada
em forma de contagem, solicitando a ajuda das criancas (quantas vieram,
guantas meninas, quantos meninos, quantas faltaram) e registra os dados no
guadro, escrevendo ao lado do desenho da figura feminina e da masculina o
namero de presentes. Algumas vezes, ap0s a rodinha, pede que as criancas
retornem com suas cadeiras para a mesa e se sentem, e, entdo, distribui
tarefas e da orientacbes para a sua realizacdo. Outras vezes propde
brincadeiras, geralmente jogos de regra.

Em torno de 8h45min as criangas lancham nas mesas reservadas para
esse fim e as 9hs inicia-se o recreio. Durante os trinta minutos de recreio,
enguanto algumas criancas brincam no parquinho e outras circulam sozinhas
ou em grupo pelo patio interno, nos corredores e banheiros, outras criancas,
em geral meninas, permanecem junto a professora, que, sentada proximo a
porta da sala de aula, bem ao lado do parquinho, cola recados e faz anotactes
nas agendas dos alunos, ao mesmo tempo em que, quando solicitada,
intervém nos conflitos surgidos. O tempo total do recreio é usado por ela para
essas tarefas. Algumas vezes Nara nado interrompe o trabalho sequer para

comer seu lanche, trazido de casa. Concentra-se nesse trabalho e raramente

196 Experiéncia comum ao coral, em que 0s cantores parecem brincar com a musica (sdo feitas

diferentes entradas, de vozes femininas e masculinas, por exemplo, ou se subdivide o grupo
em dois sub-grupos, em que um murmura e outro que canta). A adaptacao dessas técnicas ao
contexto da Educacao Infantil, pode ser estimulante, desenvolvendo a criatividade das criancas
pequenas, proporcionando exercicios de atencao e integracdo do grupo.
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observa as brincadeiras das criancas. As meninas que a acompanham insistem
em auxilid-la, geralmente segurando as agendas ja preenchidas. Algumas
vezes Nara mostra-se receptiva a essa atitude, outras nao.

Ao final do recreio, ela chama as criancas para beberem agua, irem ao
banheiro e retornarem para sala. Com freqiéncia se queixa aos meninos que
voltam muito suados, porém ndo permite que tirem a camisa, nem no parque,
nem em sala. No periodo posterior ao recreio, Nara costuma contar uma
histéria ou realizar uma tarefa e, depois, propde uma brincadeira, completando
as atividades previstas na agenda®®’. Por fim, explica a tarefa de casa e pede
que as criancas a guardem na mochila. Elas costumam permanecer sentadas,
algumas com a mochila nas costas, esperando 0s pais, que costumam chegar
por volta das 10h45min.

Nessa descricdo da rotina, foram trazidos alguns dados importantes
sobre a organizacdo da sala de aula. Parece claro que essa sala ndo é um
espaco a ser vivido, explorado. As criancas ndo tém acesso livre a livros para
folhear, brinquedos para brincar, materiais (papéis, lapis) para criar. Essas
experiéncias dependem da iniciativa da professora, que define a cada
momento o que elas irdo fazer. Como destaca Dewey, a organizacdo do
espaco, a natureza e a disposicdo de moveis e de outros materiais séo
elementos que revelam a concepcdo que se tem da pratica educativa'®
(PINAZZA, 2007).

Que concepcdo € essa que oferece a crianga um ambiente estéril?
Foucault (1987) afirma que “a disciplina procede em primeiro lugar a
distribuicdo dos individuos no espac¢o” (p. 121). Para isso, sdo utilizadas
diversas técnicas. A auséncia de estimulos acessiveis a crianca pode ser uma
estratégia eficiente para a “manutencéo da ordem”, contencdo dos movimentos
e ruidos. Segundo ele “um ensino coletivo dado simultaneamente a todos os

alunos implica uma distribuicdo espacial. A disciplina é, antes de tudo, a

17 Nem sempre essa agenda (planejamento do dia) é anotada no quadro. Porém, sempre que

chega, Nara folheia seu caderno, consultando o que planejou. Na entrevista ela afirmou que
sempre planeja suas aulas.

108 As relagbes existentes entre a organizacdo do espaco fisico e as experiéncias que se
oferece, ou se nega, a crianca sdo abordadas por diversos estudiosos da Educacao Infantil,
entre eles Edwards, Gandini, Forman (1999); Moyles (2002); Rosseti-Ferreira; Mello; Vitoria;
Gosuen; Chaguri (2003) e Zabalza (1998).
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analise do espaco...” (FOUCAULT, 1979, p.106). Eficiente como estratégia de
disciplinamento, a organizacdo do espaco de sala de aula descrito dificulta o
exercicio da autonomia das criancas, que tém suas experiéncias limitadas pela
professora. As brincadeiras com o préprio corpo e o do outro, descritas mais

além, parecem ser um caminho para escapar desse dominio.

4.3 - Os sujeitos enfocados na pesquisa

Ao final do processo de definicdo dos sujeitos da pesquisa, relatado no
capitulo anterior, o grupo de criancas era composto por Jane, Daniele, Irene,
Fernando, Luzimar e Eric'®®. Na época da coleta de dados, todos tinham entre
4 anos e 8 meses e 5 anos e 2 meses e vivenciavam 0 primeiro ano em
instituicdo escolar. Todas as criancas tinham irmaos e moravam com 0s pais
e/ou familiares nos arredores da escola. Elas eram, em muitos casos, vizinhas
umas das outras. Os dados apresentados a seguir, e que se referem as
condicbes de vida das criancas e de suas familias, foram colhidos nas
observacfes e na entrevista aos pais e as criancgas.

Jane geralmente mostra-se um pouco reservada. De comportamento
tranquilo, estd sempre com suas colegas, especialmente com Daniele, por
guem demonstra ter uma amizade especial. Mora em casa propria com 0s pais,
um irméo, de trés, e uma irma, de dez anos. O pai trabalha num frigorifico de
mariscos, onde recebe um salario minimo, renda mensal da familia, que nao
dispde de qualquer bolsa do governo. Jane gosta de brincar de casinha e de
boneca. Em casa brinca com a irma e a vizinha e, as vezes, vai a casa desta
para brincar. Segundo a mée, na escola ela brinca de correr, de esconde-
esconde. Para a primeira, a crianca deve brincar na escola, pois “se ela nédo
brincar a manha inteirinha fica aquela coisa... brincando fica mais animada”.

Daniele, em sala de aula, gosta de se sentar préximo as outras meninas,
especialmente a Jane. Leva, com freqiéncia, uma boneca para a escola,
permitindo que algumas amigas brinquem com ela. Mora com os pais e dois
irmaos adolescentes: um garoto de 16 anos e uma garota de 13. O pai é pintor

e ndo tem renda fixa. A mée, ocasionalmente, da aulas de “reforgo escolar”. A

1% 0 uso de nomes ficticios mantém a identidade das criangas em anonimato.
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renda mensal da familia*'®, que mora em casa prépria, varia entre R$ 300,00 e
R$ 600,00. A brincadeira preferida de Daniele € com boneca, Ela também
gosta muito de desenhar, o que o pai, na entrevista, citou como brincadeira.
Em casa a menina brinca com a irmd ou com uma vizinha, que é sua amiga.
De acordo com o pai, ha escola ela brinca de massinha e de “brinquedo de
montar”.

Irene mostrou-se, nos primeiros encontros, um pouco arisca. Quando
abordada, baixava a cabeca e ficava bem séria, demonstrando sentir-se
incomodada. Com o passar do tempo, tornou-se um pouco menos arredia, mas
sua participacdo durante a realizacado dos procedimentos foi mais discreta que
a de Jane e Daniele. Irene mora com os pais e dois irméos, uma menina de 10
anos e um menino de 8 anos, numa casa proépria. O pai trabalha numa padaria,
entregando pdes nas mercearias da redondeza. A renda da familia soma um
total de R$ 500,00, incluindo as bolsas-escola das criangas que correspondem
a R$ 95,00. Em casa Irene, costuma brincar com os primos e, segundo a mae,
na escola ela brinca “na hora da recreacéo”. De acordo com a mae, as criangas
na idade de Irene, devem ter na escola “um local s pra elas brincar (sic)”.

Fernando parece um menino mais ativo que os demais. Na escola, tanto
em sala de aula como durante o recreio, esta acompanhado de varios colegas,
com quem conversa e brinca. Mora em casa propria com o avbé materno, sua
esposa, a mée e trés tios: um de 16 anos, outro de 22 anos e 0 mais novo, de 5
anos, Luzimar, seu colega de sala na escola. Seu avd, que € pescador e faz
artesanato, ndo tem renda fixa (durante a entrevista ndo quis informar sua
renda mensal aproximada, argumentando que “varia muito”). Sua mée trabalha
e recebe meio salario minimo e a familia n&o dispde de bolsas do governo. As
brincadeiras preferidas de Fernando sdo com bola e bicicleta. Segundo o avd,
na escola ele é “um pouco brincalhdozinho”. Quando indaguei se a crianca
deve brincar na escola, o avd de Fernando restringiu o brincar ao recreio: a
crianca deve “brincar naquela condig&o, no recreio... um espaco de meia hora,
na hora do patio”. O recreio tem, para ele, dupla utilidade, ja que possibilita um
descanso a professora e satisfaz a inevitavel necessidade de brincar da

crianga:

19 5 valor do salario minimo no periodo da coleta de dados era de R$ 350,00.
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E bom também pra professora descansar a memoéria. Quando
elas (criancas) voltam, tdo melhor, aprendem mais. Se nao
tiver um espaco pra brincar, vai brincar na hora da aula!

Luzimar, tio de Fernando, € muito expansivo. Costuma fazer a turma rir
com suas gracgas: danca, canta, conta piadas, chama a atencéo e gosta de ser
observado. Ele alterna seus dias entre a casa da mae e a casa do pai.

Segundo o pai de Luzimar e avd de Fernando™**

, @ mae do primeiro tem irmaos
envolvidos com drogas. Ele se diz preocupado com a convivéncia do filho com
essas pessoas, e que, por ele, Luzimar ndo frequentaria a casa da mae. O
menino gosta de brincar de bicicleta, ping-pong e skate. Na casa do pai ele
brinca muito com os sobrinhos mais novos. Costuma também brincar na rua,
pois, segundo o pai, “a crianga precisa ter um pouco de liberdade, ndo pode
ficar preso”. De acordo com ele, Luzimar brinca na escola e, as vezes, ele o
bota de castigo “porque ele brinca muito na sala”. Esse senhor parece dizer
que o direito de brincar livremente deve ser respeitado quando a crianca esta
fora da escola. Nela o brincar, inevitavel, deve ser restrito ao tempo e espaco
do recreio.

Eric € um menino ativo e brincalhdo. Algumas vezes parece um pouco
agressivo, 0 que gera, por parte da turma, um sentimento de respeito e temor.
Essa sua caracteristica faz com que a professora se mantenha atenta a ele,
que, de quando em quando, recebe reprimendas. Eric mora em casa propria
com os pais e uma irma de 9 anos. O pai € dono de um bar e a mae recebe
dinheiro para cuidar do filho da vizinha, um bebé de aproximadamente nove
meses de quem Eric gosta muito. A mae nao soube informar qual a renda
média da familia, que ndo recebe ajuda do governo. As brincadeiras preferidas
de Eric sdo com carro e com elastico. Em casa ele brinca com a irma, de
elastico, e com um amigo, de carro. Costuma também brincar na calcada.
Quando indagada sobre as brincadeiras do filho na escola, a mée disse que
ndo sabe dizer quais sdo e que ele s6 conta “das brigas”. Segundo ela, a
crianca deve ter um horario para brincar, “porque senéo so vai brincar e néo vai

aprender”.

11 Esse senhor costuma deixar e buscar Fernando e Luzimar na sala de aula. A forma como

trata as criancas, porém, revela sua preferéncia pelo filho em detrimento do neto. Enquanto,
com Luzimar, costuma despedir-se com beijos e carinhos, com Fernando parece frio e reclama
seu comportamento.
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Os pais parecem considerar, entdo, que a necessidade de brincar &
caracteristica da crianca e deve ser respeitada. Porém, a sala de aula néo
parece se constituir, para eles, um espago associado a brincadeira. A crianca
deve brincar na escola, mas apenas no espaco e tempo destinados a esse fim,
ou seja, 0 recreio. A auséncia de oportunidade de brincar na escola traria para
a crianca o risco de prejuizo a sua aprendizagem.

Nara, professora dessa turma, parece conhecer bem cada crianga,
demonstrando ter também dados sobre suas familias. Ela tem 46 anos, é
casada, tem um filho adolescente e mora num bairro nobre vizinho aquele em
que a escola se localiza. Nara parece ter uma condicdo econbmica
relativamente satisfatoria, comparando-se a grande parte de suas colegas de

profissdo: sua familia mora em endereco privilegiado, possui carro**?

, tem o
filho estudando em escola particular. Entre as colegas de trabalho que tém uma
situacdo econémica semelhante, algo parece peculiar a Nara: uma vida social e
de lazer mais intensa, que se expressa nos comentarios que faz sobre a
agenda cultural da cidade e o bronzeado mantido com a praia, segundo ela
“sagrada”, dos finais de semana.

Ela afirma que a idéia de ser professora surgiu em um momento em que
ela estava desempregada. Sua cunhada, entdo professora, a incentivou a fazer
0 curso normal, argumentando que assim ela teria mais chances de emprego.
Em 1982, através de indicacdo do entdo prefeito de Fortaleza, Nara conseguiu
uma vaga numa escola municipal e comecou a trabalhar como professora.
Depois cursou Teologia e fez especializacdo em Planejamento Educacional.

Entre os anos de 1983 e 1984 teve sua primeira experiéncia com a
Educacao Infantil, segmento com o qual trabalhou por doze anos, sempre com
a classe de Jardim Il. Teve também alguma experiéncia com as classes da
Alfabetizacéo e 42 série e com 0 ensino de informatica.

Em 2003, através de aditivo'’*, Nara passou a trabalhar o segundo turno
na Escola Caminho do Mar, assumindo a Sala de Apoio, destinada aos alunos

do Ensino Fundamental que necessitavam de reforco.

112 5 carro costuma ficar com o marido e Nara vai de transporte coletivo para o trabalho (pega

0 Onibus a meio quarteirdo de casa e desce em frente a Escola Caminho do Mar).
13 Convencionou-se chamar de “aditivo”, na realidade local, a remuneracao adicional ao salario
fixo oferecida ao professor que ja é funcionario da rede municipal de ensino e que,
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No inicio de 2006, com a extincdo da Sala de Apoio, Nara, que ja tinha
seu contrato de segundo turno efetivado junto a prefeitura, foi convidada a
assumir uma classe de Jardim |I. Segundo ela, inicialmente foi muito dificil, ja
que, além de néo ter experiéncia com criangcas de quatro anos, sempre julgou

ser muito penosa a situacdo da antiga professora da sala:

Na verdade eu nao queria trabalhar nessa série porque na
outra escola ndo havia jardim I. Aqui eu achava muito dificil a
situacdo da antiga professora dessa turma nessa escola, 0
espaco, a poluicdo, o numero de crian¢as, a falta de infra-
estrutura da escola. Quando eu tava na sala de apoio e eu
passava ha porta e via, eu dizia: “Viche! Eu nunca vou querer
isso!”. Era uma coisa que eu ndo queria pra mim. (Nara)

Porém, tendo realmente que aceitar a solicitacdo da direcdo, condicédo
para a sua permanéncia na escola, Nara iniciou seu trabalho com o Jardim | e,

segundo ela, com o tempo, acostumou-se com a nova realidade:

Na minha vida tem coisas que eu abomino, ai vem pra mim...
Ai, com o tempo, vai passando, eu vou me acostumando e até
gostando, como é o caso dessa sala aqui.. Eu tive que
reaprender... eu trabalhava a crianga naquele estagio da
alfabetizacdo. Eu menosprezava muito a inteligéncia deles
(criangas do Jardim I), eu achava que eles ndo sabiam de nada
pelo “tamainho”, pela fragilidade. Eu achava que eles nao
sabiam de nada, que eu ia ter que ensinar muitas coisas...
(Nara)

Um dos medos de Nara em relagéo ao trabalho com criangas pequenas,
desde sua experiéncia como professora das classes de Jardim Il, era o choro

das mesmas:

... O choro era uma coisa com que me apavorava! Nos 12 anos
gue eu trabalhei na Educacgéo Infantil, o choro sempre foi uma
coisa que me apavorava. Todo ano, quando eu chegava, a
supervisora ria muito de mim. Eu tinha tanto medo deles! Eu
rezava tanto! Ndo tem o que fazer, né? E deixar a crianca
chorar, tentar conversar, reverter a histéria. Mas d4 um pavor!
(Nara)

Realmente essa dificuldade de Nara foi percebida durante as
observacdes. Nas ocasibes em que uma crianca chorava por ter sido
machucada por outra, ela, com freqiéncia, se alterava. Parecia ter dificuldade

de lidar com ambos os aspectos: 0 suposto ato de desrespeito da crianca

temporariamente, trabalha um turno além do previsto no seu contrato. Com a expansédo do
contrato efetivada, esse adicional passa a fazer parte do salario do professor.
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acusada e o choro da crianca machucada que a procurava ou a ela era

encaminhada.
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CAPITULO 5 — Concepcdes de brincadeira e a vivéncia do brincar na
escola
As criangas crescem, ndo é verdade? Seus corpos e
espiritos  amadurecem,  Gostaria de  provar

cientificamente que isto acontece com maior
intensidade em horas de recreio...

Janusz Korczac (1981, p.63)

Ao iniciar a pesquisa de campo, a rotina das turmas de Educacéo Infantil
e caracteristicas das relacdes entre adultos e criancas na Escola Caminho do
Mar jA eram, devido ao trabalho com o Projeto Crescer, relativamente
conhecidas. Restava conhecer, em detalhes, como a brincadeira acontece
nessa rotina e, mais especificamente, na turma de jardim I. Com esse objetivo,
busquei responder as seguintes perguntas: “Onde se brinca na escola?”,
“Quando se brinca na escola?”, “Como se brinca na escola?”’ e “Com quem se
brinca na escola?”.

O que definiu essas perguntas foi a idéia de que era necessario saber
qual o tempo e o espaco usados para as brincadeiras, além de quais os
envolvidos e quais as formas das mesmas. A busca de respostas para essas
perguntas foi o principal objetivo da primeira fase da coleta de dados, que teve
como estratégia as observacoes feitas em sala de aula, no parquinho e noutras
dependéncias a que as criancgas tinham acesso.

Considerando-se a descricao, j4 feita, da rotina vivida pelas criangas
nessa escola ja € possivel perceber que o direito das mesmas a brincadeira
nao é respeitado. A existéncia de salas de aula bem amplas, de duas salas que
dispdem de pequenos palcos, a sala de artes e o auditdrio, espacos ricos para
brincadeira e de um parquinho néo significa que a brincadeira seja valorizada
pelos educadores dessa escola. As duas salas citadas, a sala de artes e o
auditério, ndo sdo usados pelas professoras e, apesar de estarem em bom
estado (paredes revestidas com ceramica, telhado, piso, armario e palco
parecem novos), tém aspecto de abandono, com cadeiras e mesas em
desordem e, ainda mais do que o0s outros ambientes, encontram-se sempre
cobertas de poeira.

Faz-se necessario salientar que a ma condicdo de funcionamento dessa

escola ndo compromete apenas o brincar, mas também o aprender e o manter-
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se limpo e saudavel. Analisando essas questdes nos deparamos com O
descaso, ndo apenas com o direito da crianca a brincadeira, mas com o direito

da mesma a uma vida digna.

5.1 - A brincadeira em sala de aula

No que diz respeito ao brincar na turma da professora Nara, é preciso
considerar que mesmo 0S escass0S recursos existentes nao parecem bem
explorados. A amplitude da sala de aula, trinta metros quadrados'**, garantia
de espaco privado para as brincadeiras da turma, € timidamente explorada. Os
poucos brinquedos existentes dentro (jogos de construcdo em madeira, um
brinqguedo também em madeira com fios de metal entrelagados através dos
quais se passa uma bolinha, além de bola e abaco) e em cima dos armarios
(jogos de encaixe em plastico, um carrinho e uma banheira de boneca) muito
raramente sdo disponibilizados as criancas. Nos catorze dias, distribuidos no
espaco de um més e dezoito dias, em que realizei as observacdes, apenas
uma vez Nara disponibilizou para as criangas um desses jogos, no caso 0 jogo
de encaixe em plastico. Alguns materiais de sucata, que poderiam se
transformar em brinquedos, permaneceram empoeirados sob 0s armarios.

Considerando-se que a maneira como sdo organizados 0s espagos
coloca possibilidades e limites as brincadeiras, tanto com relagcdo ao tempo
disponivel, como aos materiais e ao espaco, aspectos essenciais para sua
vivéncia (CRAIDY & KAERCHER, 2001), as criancas dessa escola, e mais
especificamente as da turma da professora Nara, tém condi¢des limitadas para
brincar.

Nesse cenario, as brincadeiras*'® mais presentes em sala de aula s&o as
espontaneas, vividas clandestinamente durante quase todas as atividades
propostas pela professora e as permitidas por ela nos momentos de espera.
Essa permissdo para a brincadeira acontece, sobretudo, no inicio da manha
(quando as criancas chegam na sala de aula e sentam-se nas mesas, antes da

“rodinha”), quando Nara estd ocupada (atendendo um familiar das criancas,

14 Das intmeras visitas a escolas de Educacdo Infantil que realizei nesses 17 anos de

profissdo encontrei apenas duas instituicdes, uma delas particular, que dispunha, cada uma, de
uma sala de aula com dimensdes semelhantes.
1% Considero, ao fazer essa afirmagéo, o conceito de brincadeira j& explicitado no Capitulo 1.
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procurando algo em seu caderno, organizando tarefas ou materiais das
criangas), nas ocasides em que uma crianga conclui sua tarefa e outras ainda
nao terminaram e ao final da aula, quando elas esperam seus responsaveis.
Essas brincadeiras, porém, sdo “aceitas”, mas ndo estimuladas. Elas ndo séo
autorizadas de maneira explicita, ja que a professora nunca diz: “Agora vOcés
podem brincar como quiserem” ou “agora é a hora da brincadeira”. Esse
anuncio nunca é feito. O que ocorre é que Nara, nos momentos de espera, ndo
costuma conter as brincadeiras espontaneas surgidas. Porém, parecem existir
critérios para que as mesmas sejam aceitas nessas ocasifes: elas ndo podem
gerar muito barulho ou movimento.

N&o existem diferengas significativas entre as brincadeiras vividas pelas
criancas nessas distintas situacdes. No entanto, a tolerancia de Nara para
brincadeiras, nos momentos em que desenvolve uma atividade, € bem menor
do que nos momentos de espera. Considerando-se os dados colhidos nas
observacdes em sala, durante a realizacdo de atividades, Nara parece aceitar
brincadeiras breves, que ocorrem de forma reservada e ndo envolvem muitas
criancas, ndo dispersando a atencdo da maioria em relagdo a atividade
proposta por ela. Nessas ocasides, as brincadeiras solitarias parecem mais
possiveis (brincar com a propria roupa ou com o proprio corpo, por exemplo).
Em geral, quando uma crianga brinca com um colega sentado a seu lado, na
rodinha ou na mesa, mas essa brincadeira é breve e ndo chama a atencao das
demais criancas, Nara costuma tolera-la. Porém se a brincadeira € longa ou se
0 grupo, ou parte dele, se dispersa em decorréncia dela, Nara solicita que os
brincantes a interrompam.

E possivel descrever de modo mais preciso a diferenca na forma como a
brincadeira espontédnea acontece nos momentos de espera e durante as
atividades propostas pela professora. Antes da “rodinha”, enquanto aguardam,
sentadas nas mesas, o inicio da aula, as criangcas manuseiam brinquedos e
objetos trazidos de casa, 0s mostram aos colegas, brincam juntas. Quando ha
disputa por um brinquedo ou ele provoca uma agitacdo maior entre as criancas
€ que Nara intervém, mandando que seu dono o guarde. Um trecho do Diario
de Campo registrado no inicio da manha, antes da “rodinha”, exemplifica esse
fato:
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Um menino trouxe um carrinho, um bugre com uma prancha de
surf acoplada ao seu capd. Brinca com ele sobre a mesa....
Outros meninos se aproximam e tentam tomar o bugre do
colega... Déo leves murros e empurrdes uns nos outros, mas
nenhum parece se incomodar, sorriem (véem como uma
brincadeira?). Nara percebe e diz: “Alex, ja é a terceira vez que
eu digo pra vocé guardar esse carro. Na quarta eu nao vou
deixar de jeito nenhum brincar!” (Minutos antes ela ja havia
reclamado ao garoto. O carrinho mobilizou a atencdo de boa
parte dos meninos).

Muitas vezes Nara, ao organizar as cadeiras para a “rodinha”, ja avisa

que todas as criangas devem guardar brinquedos e objetos trazidos de casa:

Guardar as moedinhas na mochila que eu ndo quero moeda na
ma&o, guardar os brinquedinhos na mochila que ndo é hora de
brinquedinho.

Quando ela deixa que elas permanecam com seus brinquedos na
“rodinha”, é permitido apenas segura-los, mas ndo brincar com eles*® ou
compartilha-los com os amigos. Quando Nara observa algo mais que isso,
manda que as criancas 0os guardem. A estratégia usada por elas para brincar
nessas circunstancias €, entdo, aproveitar-se dos momentos em que a
professora vira-se para o outro lado e simular encerrar a brincadeira quando se
é flagrado, retomando-a logo que possivel. Isso acontece também quando néo
se brinca com um brinquedo ou objeto, mas com o corpo do outro, estratégia
freqiiente num ambiente que ndo oferece brinquedos. E o que nos traz essa

cena, ocorrida na “rodinha”, apés o recreio:

Criancas agitadas. Algumas batem nos colegas. Uma menina
faz cachos no cabelo de outra. Nara explica que vai ler o
reconto da histéria dos Trés Porquinhos feito por elas ontem e
que ela o trouxe, digitado em caixa alta, com letras grandes...
Chama a atencédo de uma menina dispersa, fazendo cachos na
amiga, mas ela continua. Nara diz: “Clara, vou botar tu bem
longe da Jane!”. Ela para e sO depois, discretamente, retoma
os cachos da colega.

Essa cena também evidencia uma medida usada por Nara para controlar
as brincadeiras espontaneas. Apesar da professora ndo determinar onde cada
crianca deve sentar (em que mesa e cadeira), quando manda que alguém

encerre uma brincadeira e ndo é atendida, Nara costuma fazer a ameaca de

18 com excecao das bonecas, que costumam ser ninadas sem a interferéncia da professora. O

siléncio e a relativa reclusdo necessarias ao ato de ninar um bebé explicam a tolerancia de
Nara a essa brincadeira durante a “rodinha”.
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separar essa crianca do seu colega de brincadeira. Algumas vezes ela chega a
fazer isso antes mesmo da brincadeira acontecer. Por exemplo, se no inicio da
aula reclamou das brincadeiras de uma determinada dupla, chegando a
separa-la, num momento posterior, apds o recreio, coloca essas criancas para
sentarem separadas uma da outra, quer seja na rodinha, quer nas mesas.
Essa, como também a chamada realizada no inicio da manhd, sdo estratégias

de controle citadas por Foucault:

Importa estabelecer as presencas e auséncias, saber onde e
como encontrar os individuos, instaurar as comunicacdes Uteis,
interromper as outras, poder a todo instante vigiar o
comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir a
gualidade e os méritos. Procedimento, portanto, para conhecer,
dominar e utilizar (1987, p.123).

Tirando uma crianga do local escolhido por ela para fazé-la sentar onde
ela (professora) determina, além de pér fim a brincadeira iniciada, funciona
como punicdo para a crianga, a0 mesmo tempo em que lhe mostra a sua
posicdo de subalternidade a professora, aumentando as chances de controle
da mesma sobre a turma.

Nara parece ndo levar em conta, no momento em que separa criangas
que brincam e trocam carinhos, que vinculos se formam e fortalecem nessas
experiéncias e que € também através delas, que a crianca constréi sua

identidade cultural. Como destaca Ferreira (2004a)

as redes de amizade podem ser vistas, na sua expans&do, como
importantes contributos para o processo de reproducéo cultural
dentro do grupo, porque é com outras criancas que a crianca
brinca, conversa, troca idéias, constroi e expande a sua cultura”

(p-77)

Num ambiente pouco estimulante, os brinquedos trazidos de casa séo
atrativos especiais para as criangas. A professora ndo costuma valorizar essas
situagOes, dando sinais de que uma sala sem brinquedos ndo se constitui um
problema a resolver. Tanto 0os poucos brinquedos existentes no seu armario
nao sao utilizados, como os trazidos de casa sédo tolerados, com restricbes, em
sala e permitidos apenas durante o recreio. Em sintese, a brincadeira néo é
escassa em sala por consequéncia da falta de brinquedos, simplesmente. A
auséncia de brinquedos parece ser uma das estratégias adotadas por Nara

para diminuir as possibilidades de a brincadeira acontecer na sala.
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Nesse contexto, os brinquedos e o0s objetos trazidos de casa tém grande
importancia para as criancas. Uma situacdo ocorrida durante a realizacdo de

uma tarefa escrita traz a mobilizagcdo de um grupo em torno de um brinquedo:

Nara orienta criancas, numa mesa, sobre a tarefa escrita.
Luzimar (noutra mesa) apdia o tronco sobre a mesa e observa
atentamente o carrinho trazido pelo colega, que o manuseia.
Este e outro garoto olham o carrinho de rodas para cima e
comentam, baixinho, algo sobre o chassi e os pneus. Porém,
guando o ultimo toca no carro, o dono mostra-se irritado e bate
na sua mao. Ele ndo reclama, retira a mao e continua a
observar o carro. Um quarto menino chega, pega o carro e o
manuseia sobre a mesa. O dono vai para junto dele.

O fato de, durante essa exploracdo do brinquedo, 0s quatro meninos
parecerem agir como se fizessem algo proibido (falavam baixinho e, de quando
em quando pareciam checar se a professora os estava vendo), € fruto da
consciéncia de que a brincadeira ndo é permitida em sala. Uma reclamagéao

feita a outra crianga funciona como reprimenda para aquele que brinca:

A professora chama a atencdo de outro aluno que anda pela
sala: “Ja terminou, ja, pra ta passeando?!”. O dono do carro
parece perceber que ela ndo quer brincadeiras. Imediatamente
pega o carrinho, corre para a sua cadeira, 0 segura com uma
mao, debaixo da mesa, enquanto, com a outra, apanha sua
tarefa no chdo. Desmotivado, rabisca o papel, mantendo
escondido o carrinho do qual parece gostar muito e ndo quer se
separar...

Dessa forma, ao menos temporariamente, a professora mantém as
criangas, e suas brincadeiras, sob controle. Algumas vezes, mais raramente,
mesmo com a turma realizando uma tarefa, Nara permite brincadeiras néo tao

breves e discretas. E o que acontece na cena a seguir:

A turma faz tarefa escrita. Algumas criancas vao até Nara,
sentada numa das mesinhas, e mostram suas tarefas. Ela faz
observagfes. Fernando, brincando com seu ioi6, conversa com
colega. Desafiado por ele, diz: “O quem num sabe, 6! Eu chuto
0!" (referindo-se ao impulso que da para que o i0i0 percorra
uma linha diagonal e nao, simplesmente, perpendicular ao
chdo). Circunda as mesas e continua brincando junto a um
colega, que esta sentado proximo a professora. Ela conversa
com duas criancas de pé, enquanto a maioria est4d sentada
pintando a tarefa. Fernando chama atenc&o da professora: “O
ai, tia, 6!", exibindo-se com o ioi6. Nara vira-se para ele, ndo
fala nada e volta-se para as duas crian¢as, continuando a
conversar.

Fernando exibe aos colegas sua competéncia no manuseio do i0id.

Busca a atencao de Nara, que parecendo nao atribuir valor aguela experiéncia,
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ndo demonstrando interesse em observa-lo. Ela parece ndo considerar que a
necessidade de ser admirada, ter suas potencialidades reconhecidas sao
motivadores das brincadeiras em que existe treino de destreza ou forca
(CHATEAU, 1987).

A enumeracdo das modalidades observadas permite que se tenha uma
idéia mais clara sobre as brincadeiras espontaneas comumente vividas em
sala:

- brincadeiras com brinquedos e outros objetos trazidos de casa
(passear com o carrinho pelo encosto da cadeira, sobre a mesa ou pelo chéo,
ninar boneca, brincadeiras com ioiés, chaveiros, rolar moeda no ché&o,
passando para o outro, o “passa moeda”, etc.);

- brincadeiras com o corpo ou a vestimenta prépria ou do outro (fazer
penteados, mexer ou tirar e botar a sandalia, trocar de sandalia com o colega,
fazer cocegas);

Entre as brincadeiras espontaneas surgidas em sala, existem as que
Nara reprova, inibindo através de reclamacdo ou da ameaca de castigo.
Geralmente ela explicita a crianca ou ao grupo porque nao podem brincar
dessa forma. Dentre essas brincadeiras estéo:

- cantar gritando as cangdes propostas pela professora;

- bater o pé na perna ou no pé do colega vizinho (brincadeira chamada
pelas criancas de “quebrar perna”);

- esmurrar a mao do colega que repousa sobre a mesa (segundo elas
“brincadeira de martelar a mao do outro”);

- chutar uma sandalia pela sala como se fosse uma bola;

- empurrar cadeira emitindo sons de motor e buzina de carro;

- sentar na cadeira, de frente para o seu encosto e, com as pernas
abertas, usando a mao posicionada como revolver, emitir o som de balas:
“Papapa...” (brincadeira semelhante a chamada “policia e ladrdo”, observada
apenas entre 0s meninos);

-balancar a cadeira como se fosse uma rede (uma dupla de criancas,
uma segurando pela extremidade do assento e a outra pelos pés da cadeira, a
balangcam);

- correr pela sala;
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- brincadeiras com os materiais escolares (batucar com os lapis, sacudir
papéis para fazer barulho, rodar a agenda segurando-a pelo arame ou a
mochila, pela alga);

- empurrar o outro, puxar seu cabelo ou lutar com ele (geralmente no
percurso da cadeira em que se faz a atividade até a professora, ao termina-la
ou No momento em que se retorna com a cadeira para a mesa, ao final da
“rodinha”);

- correr para pegar o colega (“pega-pega”);

- apagar o quadro branco sem que a professora veja,

- arrastar um colega pelo chao, puxando-o pelos bracos;

- lutar (no estilo dos desenhos “Powers Rangers” e “Ninja”, o ultimo
como uma brincadeira mais agressiva);

- “roubar” biscoitos do armario existente na sala.

Partindo dessas listas, percebemos que, em sala de aula, o numero de
brincadeiras espontaneas permitidas é bem menor que o numero de
brincadeiras espontaneas proibidas. Ou seja, o que predomina é a contencdo
das brincadeiras espontaneas pela professora. E preciso lembrar, porém, que,
em varias dessas brincadeiras o desrespeito ao colega e a falta de zelo com os
materiais estdo presentes, o que justifica as proibicdes da professora (tendo
sido essa a justificativa dada por ela, durante a entrevista, para a proibicdo das
mesmas).

Considerando-se que experiéncias significativas ndo sao propostas com
freqiéncia as criancas, podemos entender que muitas dessas brincadeiras
existam como “saida” para os momentos em que elas se sentem desmotivadas
e pouco envolvidas no que realizam. Talvez essas nao sejam as brincadeiras
desejadas, mas as possiveis, inclusive, muitas vezes, como forma de
expressao de insatisfacdes com relacdo ao que € proposto pela professora.

Algumas atividades desenvolvidas por Nara em sala interessam a
grande parte da turma, como a leitura de histérias na rodinha, quando ela, com
expressao e vozes dos personagens, mantém a grande maioria das criancas
envolvidas. Porém, se logo ao terminar essa atividade ela percebe que as
criangcas, mesmo sem brinquedos ou outros objetos, comecam a viver

pequenas brincadeiras, parece tomada por um mal-estar. A inquietude da
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crianca, a sua natural necessidade de movimento, descrita na cena a seguir,
incomoda a Nara:

Nara faz perguntas sobre a historia... Dois meninos brincam de
girar uma moeda no assento da propria cadeira... Uma menina
brinca com os cabelos de Jane, que brinca de fazer cocegas no
pescoco de Eric. Jane, de “maria chiquinha”, balan¢a a cabeca
e se diverte com os cabelos batendo no rosto. Eric imita esse
movimento. Os dois, sorrindo, brincam de apertar, beliscar o
rosto do outro. Nara troca Eric de lugar separando-o de Jane e
volta a fazer comentarios sobre a histéria. Jane, entéo, acaricia
0 cabelo de uma colega. A professora reclama...

Mais uma vez, a troca de lugares usada por Nara como estratégia para
contencado da brincadeira, que ameaca 0 seu controle sobre a turma, evidencia
a relacdo entre a organizacado do espaco e, mais especificamente, das criancas
(alunos) no espaco, e a “maneira de gerir homens e controlar suas
multiplicidades” (FOUCAULT, 1979, p. 105), prépria da pedagogia escolar. A
brincadeira, do ambito da liberdade e da imprevisibilidade sofre resisténcia da
professora, que parece considera-la inadequada a sala de aula, area de
exceléncia da escola, que € do ambito da ordem, do controle, da produtividade.

Nos momentos em que Nara se ausenta de sala, geralmente quando vai
a secretaria encaminhar alguma crianca doente, algumas outras aproveitam
para brincar exatamente daquilo que ela, estando presente, ndo permite. E
como se, afinal, sentindo-se “donos” da sala, pudessem fazer o que nao é
permitido pela professora, que cotidianamente dita as regras. Como exemplo
do fato, essa situacédo registrada no diario de campo:

Assim que Nara sai para fazer contato com a familia da menina
que esta com febre, alguns meninos correm pela sala, batem,
dao chutes nos traseiros uns dos outros. Ela volta pouco tempo
depois e flagra um menino. Ameaca: “Se continuar dando chute
no colega vai ficar na sala, ndo vai pro recreio!”.

A atitude de Nara tem efeito imediato e as criangas interrompem suas
acOes. Parecem lembrar que na sala manda a professora e, se elas néo
obedecem, perdem o tempo “delas”, o recreio.

Nesse, como em muitos outros momentos, a ameaca de perda do
recreio € usada como instrumento de controle da professora para a
manutencao da “ordem” em sala de aula. Nara ndo costuma negociar com as
criancas as atividades a serem desenvolvidas, nem estabelece momentos em

gue elas possam agir espontaneamente, explorando materiais, interagindo com
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0os colegas e brincando. Talvez essas condicbes tenham relacdo com a
necessidade, expressa pelas criancas, de proclamar sua forca (“a professora
saiu, ébal!l!”), exercitar seu poder. Como destacam Pereira e Neto (1997), “os
tempos livres reflectem o peso das convencgdes e normas” (p. 227).

Além das brincadeiras espontaneas ja citadas, ocorrem em sala, com
menor frequéncia, brincadeiras propostas pela professora. Geralmente sao
jogos de regra, que costumam ser rapidamente transformados em outra
brincadeira, jA& que nessa idade, aproximadamente cinco anos, as criangas
ainda ndo costumam dominar regras (PIAGET, 1990). Segundo Nara, parte
desses jogos foi pesquisada em revistas pedagodgicas compradas por ela, que,
algumas vezes, precisa ler as anotagbes feitas no seu caderno enquanto
explica as regras da brincadeira as criancas. Excessivamente dirigidas, o que
compromete seu carater ludico, essas brincadeiras ndo possibilitam o
envolvimento pleno das criancas. Com menor frequéncia Nara realiza jogos
pedagogicos e muito raramente oferece brinquedos as criancas.

Entre as brincadeiras propostas por Nara estao:

- “Caca aos porquinhos” (Aos pares, as criangas, com as maos dadas e
erguidas no alto da cabeca, fazem casinhas. Em cada casinha fica uma
crianca-porquinho. Quando a professora sinaliza, os porquinhos tém que mudar
de casa sem serem pegos pela crianga-lobo);

- “Serra-serra serrador” (Sentadas no chdo em pares, com as pernas
estendidas e levemente afastadas, de forma que seus pés se encontram, e de
maos dadas, as criancas inclinam o tronco para frente e para tras, imitando o
movimento de um serrote);

- “Boneco de lata” (Brincadeira cantada em que a crian¢a indica as
partes do corpo);

- “Conga-conga” (Brincadeira cantada em que cada crianca, ao escutar
seu nome, deve por as maos na cintura e requebrar até o chéo);

- “Espoca baldo” (As criancas, em pares, tém entre si, na regidao do
abddémen, um baldo e, comprimindo-o, tentam estoura-lo);

- “Tapete magico” (Cada crianca € sentada no seu “tapete”, quadrado
desenhado no chdo com giz; quando Nara da sinal, elas devem se movimentar

pela sala até que um segundo sinal seja dado e, entdo, devem correr até um
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dos tapetes, sentando e colocando as maos nos proprios ombros. O desafio
esta no fato de o niumero de “tapetes” ser menor que o de criancas);

- “Porquinha gorda” (Todos correm para pegar a crianga-porquinha, a
gue consegue passa a ser a porquinha);

- “Loja do Mestre André” (Brincadeira cantada em que se gesticula o uso
de instrumentos musicais. Criangas pareceram bem motivadas no dia em que
Nara deu a cada uma um instrumento musical — desenho recortado em
cartolina );

- “Encenacédo de contos de fadas” (Apos ler e fazer o “reconto” de um
conto de fada, Nara leva para a sala aderecos confeccionados com cartolina e
convida as criancas a assumirem o papel dos personagens, fazendo a
encenacao do conto);

- “Cobra de jornal” (As crian¢as sdo instruidas a rasgar, com as maos,
tiras de jornal. A professora fixa as tiras, pela extremidade, com fita adesiva,
formando algo que mais parece um espanador ou um chicote. Em seguida, as
criancas sdo chamadas ao centro do circulo de cadeiras para arrastar sua
“cobra” no chdo. Depois Nara pergunta qual é a mao direita e manda que elas
balancem suas cobras conforme a sua orientacdo: para frente, para tras, para
um lado, para o outro, para cima, para baixo, etc);

- Montagem de pecgas com jogos de encaixe (As criancas montam
figuras bastante variadas. Enquanto elas brincam extremamente envolvidas, a
professora organiza recados nas agendas);

Uma atividade que se constitui uma experiéncia ladica, mas, partindo-se
do conceito de brincadeira considerado nesse trabalho, ndo pode ser assim
categorizada, € a contacao de histérias com fantoches feitos de sucata, em que
as criancas, envolvidas, mergulham numa situacdo ficticia: pensam,
gesticulam, falam com os personagens. Sua dindmica se assemelha, em
alguns momentos, a um jogo de papéis, mas as criancas nao tém aqui o poder
de definir o roteiro da histéria. Elas interagem com 0s personagens, sugerem
acOes aos mesmos (algumas dessas acbes mudariam a histéria), mas a
professora coloca, a cada instante, o roteiro ja conhecido por todos. A
experiéncia se assemelha ao teatro interativo, comuns as pecgas infantis atuais.

Apenas algumas das brincadeiras propostas por Nara em sala de aula

envolvem a turma como um todo ou parte significativa dela. Entre elas as
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brincadeiras cantadas, tradicionais na nossa cultura, “serra-serra serrador”,
“boneco de lata” e “loja do mestre André”. Como afirma Kishimoto (1998), os
jogos tradicionais infantis sdo parte da cultura popular, guardam a producédo
espiritual de um povo em um determinado periodo historico. Esses jogos
perpetuam a cultura infantil e desenvolvem formas de convivéncia social.

Durante a vivéncia de todas elas Nara faz algum tipo de queixa a forma
de brincar das criancas. Nas duas primeiras, ela costuma reclamar dos
movimentos bruscos, do excesso de forca utilizado. Na Ultima, queixa-se do
volume das vozes (“é pra cantar, ndo € pra gritar!”). Dois fatores provavelmente
relacionados com esse comportamento, o desejo de exibir forca (estratégia de
auto-afirmacéo) e o impulso de desobediéncia as regras (manifestacdo de
rebeldia de quem nédo tem oportunidade de exercitar seu poder) parecem nao
ser percebidos por Nara, que compreende essas atitudes como “falta de
educacao”.

De todas as brincadeiras propostas pela professora em sala, a que mais
envolve o grupo é a montagem de pecas com jogos de encaixe. Por saber do
valor atribuido pelas criangas a esse brinquedo, tdo raramente usado, Nara o
utiliza como forma de controle do comportamento das mesmas durante a
realizacdo de tarefas: “Se der tempo, se vocés se comportarem, vou dar uns
joguinhos de encaixe” (trecho do diario de campo). Também no momento da
divisdo das pecas entre as criancas, euforicas, ela diz: “Nao é pra avancar nos
brinquedos! Vai pegando de pouquinho em pouquinho. Quem eu ver que ta
com muito desespero vai sair”. Diante dessa ameaca, elas se esforcam em
conter os movimentos. O que é j& dificil para uma criancga, ficar quieta, ndo por
necessidade, mas por exigéncia do outro, parece impossivel estando ela sob
emocao. Diante de movimentos observados, a professora repete a ameaca. Ja
com as pecas, as criancas montam objetos e vao até ela, querendo mostra-los,
mas s&o repreendidas: “E, &!! Eu ndo disse que nao é pra sair do lugar?!”. Nara
sabe que as criancas valorizam esse brinquedo, mas, para ela, ele parece ser
atil apenas para deixa-las ocupadas, quietas e caladas enquanto ela fixa
tarefas de casa e coloca recados na agenda. Mesmo estando numa mesa
muito préxima as criangas, que brincam no chéo, ela ndo para para observa-
las. Com o descaso da professora, que ndo emite nenhuma palavra sobre o

que |Ihe foi mostrado, as criancas passam a mostrar as producdes apenas aos
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colegas. Um menino volta a buscar o olhar de Nara, mostra sua peca dizendo:
0, tia!”. E ela, sem entusiasmo diz simplesmente: “Legal!”. Logo em seguida
duas ou trés criancas também chamam a professora e ela ndo responde.
Parece pensar que, se deu a elas a oportunidade de brincar, quer o conforto de
trabalhar em paz. Mas esse brincar permitido € restrito, como nos mostra esse

trecho do diario de campo:

Meninos levantam para brincar com as espadas que montaram
e Nara age: “E, é! Correr ndo” Outras fazem barulho de
revolver (alguns em pé): “Ba, ba, ba!". Sdo surpreendidos por
Nara, que diz com firmeza: “Epa! Bagunca n&o!”.

Nessa fala fica claro que a brincadeira pode acontecer em sala, desde
que nao gere barulho e movimentos, para a professora sinais de “baguncga”. A
colocacdo dessas condi¢Bes, porém, tira a espontaneidade dos brincantes,
estando a brincadeira sob o controle de Nara. O brincar é tolerado nessas
condicbes, mas ndo € valorizado. A visdo de brincadeira como um “mal
necessario”, que parece estar presente no comportamento da professora, fica
mais evidente com os fatos ocorridos logo em seguida. Uma funcionéria da
escola entra na sala e é recebida com simpatia por Nara, que conversa com ela
ao mesmo tempo em que continua sua tarefa. Ou seja: uma colega de trabalho
que chega é acolhida por ela, mas a brincadeira das criangas e a necessidade
delas de ter suas constru¢cbes contempladas, ndo. Qual é o status da
brincadeira nesse contexto? Com a presenca da funcionaria as criancas
sentem-se menos vigiadas. Alguns meninos brincam entusiasmados, trocam
tiros, correm. Nara agora “faz vista grossa”. Outra funcionéria, que revende
cosméticos, entra na sala e também € recebida por ela, a quem entrega

produtos. Com a saida das colegas a atencéo volta-se para a turma:

Nara levanta-se e diz: “Acabou! Vamos juntar porque sendo
amanha ndo véo brincar”. Um menino chuta a caixa com pecas.
Nara reage: “Ta doido é?! Vai ficar sem brincar...”.

As criancas estavam envolvidas, comecavam jogos de papéis em que
utilizavam os objetos construidos e tém, de uma hora para a outra, que parar
de brincar. A professora néo possibilita as criancas a elaboracao do término da
brincadeira (ndo avisa que restam, por exemplo, apenas cinco minutos para o
fim da mesma). E compreensivel um sentimento de revolta, a raiva sentida é

expressa hum movimento que expulsa o brinquedo desejado e proibido. Nao

148



da para “desligar” o desejo, “apagar” a fantasia construida, ndo se € maquina,
nao se € “doido”. Mas ela ndo percebe dessa forma e lanca novas ameacas:
“Ah! Nao querem ir embora ndo? Nao tdo se aquietando...”.

O comportamento da professora revela uma certa ambiguidade, comum

ao sentimento dos adultos em relacdo as criancas. Estas séo

importantes e sem importancia; espera-se delas que se
comportem como criangas, mas sao criticadas nas suas
infantilidades; é suposto que brinquem absorvidamente quando
se lhes diz para brincar, mas ndo se compreende porque nao
pensam em parar de brincar quando se lhes diz para parar;
espera-se que sejam dependentes quando os adultos preferem
a dependéncia, mas deseja-se que tenham um comportamento
autbnomo; deseja-se que pensem por si proprias, mas sao
criticadas pelas suas ‘solucdes’ originais para os problemas”
(Calvert, citado por PINTO & SARMENTO,1997, p. 13).

Essa ambigiidade do adulto que é também professor de criancas
pequenas pode gerar sentimentos de inseguranca e duvida a crianga. Dela sédo
esperadas coisas diferentes a cada momento, sendo, entéo, dificil prever a
reacdo do adulto as suas acdes. Na situacdo descrita, porém, um aspecto
parece claro: Nara espera que as criangas brinquem absortamente para que
ela possa trabalhar com tranquilidade e ndo porque considere a brincadeira um
direito da crianca.

Ainda com relacdo a cena descrita, € preciso considerar que o ideal
seria a adogdo de duas professoras em sala, o que ofereceria melhores
condicOes para a realizacao das agdes, como, por exemplo, a atualizacao das
agendas das criancas, e para o atendimento das ultimas, nas suas demandas.

Porém, a postura de recusa de Nara as necessidades das criancas nao
encontra justificativa nas condi¢des de trabalho. Outras pessoas, adultos, por
outros motivos, que ndo sao brincadeira, sdo dignas da sua atengcdo. N&o
parece que ela considera importante observar as criangas brincando e, assim,
conhecé-las melhor, atender as suas demandas de serem vistas, terem suas
producdes contempladas.

Como foi dito, o jogo de encaixe foi oferecido as criancas apenas uma
vez. O que predomina entre as brincadeiras propostas por Nara sdo 0S jogos
de regra. Com menor frequéncia foram observadas experiéncias de jogos
pedagodgicos que ndo parecem ser, para as criangas, uma experiéncia ladica.
Sao exemplos dessa atividade o jogo “Procurando 0 seu nome”, em que a
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professora espalha pelo chdo faixas de papel com o primeiro nhome das
criancas e, cantando com a turma a muasica “A canoa virou”, as chama, uma a
uma, no trecho da cancdo em que sdo mencionados nomes proprios, para que
procurem o seu nome (quando alguma crianca erra, ela pede que confira o
nome escolhido com o existente junto ao cabide da sua mochila). Essa
atividade, que tem como objetivo 0 estimulo ao reconhecimento da escrita do
proprio nome, faz uso de uma mausica tradicionalmente cantada com criancgas,
em que seus nomes sdo citados na cancdo. Segundo Moreno (2001), essa é
uma rica estratégia de favorecimento da consciéncia pessoal e da construcao
de uma boa auto-estima para a crianca. No caso da turma de Nara, talvez por
terem como tarefa o reconhecimento dos seus nomes, algo que para a maioria
ndo parece ser facil (ainda mais sob olhar de tantos expectadores), grande
parte das criangcas nao demonstra estar realmente envolvida.

Uma outra experiéncia que tem também objetivos pedagdgicos é a
“cobra de jornal”, ja que compreende um momento em que a professora
prescreve 0S movimentos a serem realizados pela crianga, numa sequéncia
tipica de exercicios de psicomotricidade (consciéncia do esquema
corporal/exercicio de coordenacdo motora).

A brincadeira cantada “conga-conga”, ao contrario do jogo de encaixe, é
a que menos envolve as criangas. Para a sua realizacdo, Nara organiza as
cadeiras em circulo e chama as criancas, uma a uma, para dancar, através de
um texto (que 1é no seu caderno) que apresenta uma certa musicalidade®’.
Grande parte da turma, algumas meninas e quase a totalidade dos meninos,
apenas executa 0os movimentos prescritos, em alguns casos de maneira téo
contida que a professora € quem manuseia seu corpo (levanta o braco, coloca
a mao da crianca na cintura). Fernando Luiz, o Unico menino que resistiu até o
fim sem se levantar para realizar os movimentos, foi pressionado por ela (por
2mO05s, tempo registrado na filmadora) para fazé-lo. Nara argumentava que os
seus colegas, meninos (citava os nomes desses), jA& haviam “feito”. A
justificativa, dada por alguns garotos de que ele estava com vergonha, nao foi
aceita, como também a explicacdo, dada por ele, de que, simplesmente, nédo

queria. Nara afirmava que “ndo quero ndo € resposta’, exigindo que ele

17 «Conga, conga, conga, agora eu quero ver a (0) fulana(o) dancar a conga. Uma mé&o é na

cabeca, a outra na cintura. Balanca as perninhas e da uma rodadinha”.
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dissesse por que nao queria. Como ndo conseguiu nem a participacédo dele e
nem o “real motivo” pelo qual ele ndo queria participar (ela parecia nao
considerar o sentimento de vergonha relatado por outros meninos que,
provavelmente, também se sentiram assim), apelou, entdo, dizendo: “Ah é?
Pois quando vocé pedir alguma coisa vou dizer ‘ndo quero’, ta?”. Como, ainda
assim, nao obteve resposta diferente daquelas que ja lhe haviam sido dadas
(durante todo o tempo ele ficou sentado, de cabeca baixa, calado ou
respondendo baixinho algumas perguntas feitas pela professora), ela disse que
ila passar para a crianca seguinte, mas que ele ia ficar pensando para depois
responder por que nao queria.

Uma das principais caracteristicas da brincadeira, o fato de ser uma
atividade espontanea, em que os envolvidos participam ativamente, ndo parece
ter sido considerada por Nara naquele momento. Ela manteve a atividade até
completar o circulo de criancas, mesmo que a experiéncia, anunciada como
brincadeira, tenha sido vivenciada pela maioria como uma atividade prescrita,
realizada sem prazer e, em muitos casos, com constrangimento (situacéo de
algumas meninas mais reservadas e dos meninos em geral).

Por fim, acontece, também ocasionalmente, a encenacdo de Contos de
Fada. Apesar de grande parte das criancas demonstrar interesse ao iniciar
essa experiéncia, categorizada por Nara e por elas, durante a entrevista, como
brincadeira, o envolvimento parece muito superficial, ja que a professora se
mantém no controle da experiéncia, como se dirigisse uma peca de teatro.
Esse controle inibe o comportamento das criancas, que, ndo podendo agir
espontaneamente, ndo brincam, mas executam falas e movimentos prescritos

por ela.

5.2 - A brincadeira nos espag¢os externos a sala de aula

Além das brincadeiras em sala, Nara propde, ocasionalmente,
brincadeiras no patio frontal da escola'®. Nesses momentos prescreve jogos
semelhantes ao “pega-pega”, mas com regras mais complexas. As suas

tentativas de fazer com que as criangas respeitem as regras desses jogos Sao

18 Nas manhas em que foi realizada a coleta de dados, essa experiéncia foi observada apenas

duas vezes.
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vas: eles sao rapidamente transformados num “pega-pega” de varios
“pegadores”. As brincadeiras propostas por Nara no patio frontal séo
“corrente”, em que a crianca pegue deve segurar na mao do pegador, correndo
com ele para pegar as restantes e assim por diante, formando-se ent&do uma
corrente; e “lobo pega porquinho”, em que a crianca que é o lobo corre para
pegar as outras criancas, 0s porquinhos, uma a uma, e os vai colocando num
chiqueiro imaginario (uma area do patio determinada pela professora).

Varias brincadeiras propostas por Nara em sala de aula (entre elas
“tapete magico”, “porquinha gorda”’, “serra-serra serrador’, “caca aos
porquinhos”) e no patio frontal (“corrente e “lobo pega porquinho”) sao
modificadas pelas criangas, por meio da desconsideracdo das regras, numa
outra brincadeira. Tanto esse fato como a negagéo da crianga em participar da
brincadeira prescrita (fato ocorrido sobretudo na brincadeira do “conga-conga”)
provocam um grande desconforto a Nara, que nao disfarca sua frustracdo e
fica visivelmente irritada com a desobediéncia das criancas as regras, sem
considerar que a submissdo as mesmas depende de uma espontanea adeséo
do brincante. As regras exigem que a crianca, durante todo o jogo, controle
suas ac¢les para atingir um determinado objetivo, algo incomum a essa idade,
em que elas experimentam novas sensacfes a cada momento e variam sua
conduta ao longo da brincadeira. Como j& exposto no topico “Contribuicdes da
brincadeira para o desenvolvimento global da crianca”, a submisséo as regras,
que proporciona prazer e se constitui a base para a moralidade do individuo
(PIAGET, 1990; VYGOTSKY, 1984), depende da organizacdo da vontade,
conquista geralmente ainda néo alcancada nessa faixa etaria (PIAGET, 1995).

Uma cena observada durante a brincadeira “corrente” e registrada

atraves de filmagem ilustra essa fato:

Nara prescreve a brincadeira, uma variacdo de pega-pega...
Criancas animadas saem correndo pelo patio, sorrindo. Um
menino (pegador) pega o0 outro e este sai correndo...
Professora grita: “N&o pode soltar a corrente!”. Criancas
continuam brincando da mesma forma. Ela grita: “Parou, parou,
parou! Quem ainda nado foi pegado (sic) vem pra ca”. E
convoca: “Reunido! Reunido!”. Criancas sentam no chdo. Nara
repete as regras.

A professora parece acreditar que elas ndo entenderam, ou esqueceram

as regras, e repete tudo novamente. Nao considera que, nesse momento do
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desenvolvimento infantil, as regras simplesmente ndo sdo necessarias. Brinca-
se sem regras. Quando as criancas retomam a brincadeira, Nara tem,

novamente, a mesma atitude:

Criancas voltam a brincar, novamente desconsiderando as
regras ditadas por Nara. Ela grita: “Vai ter outra reunido
agora!”. Chama as criangas, que se aproximam. “Que diabo de
jogo é esse, hein? O Daniel pega o Luis, o Luis fica soltando a
mao! (criangas riem) Tem que segurar a mao do colega senéo
nao € corrente! Ja viu corrente solta?”. Criancas: “N&o!”, outras:
“JA!". Nara: “Corrente solta ela td quebrada, né? E ela nao ta
guebrada, né?” Criancas: “T4!".

A idéia de corrente como “pano de fundo” de fantasia desse jogo de
regras, ndo € um aspecto considerado por elas, que, inclusive, colocam-se em
oposicao a professora, discordam sobre a sua idéia de corrente e colocando a
possibilidade de uma corrente solta ou quebrada. A forma como essas crian¢as

compreendem a brincadeira vivida é explicitada na fala de uma delas:

A vice-diretora da escola atravessa o patio. Me observa
filmando e cumprimenta o grupo: “Bom dia!”... Pergunta: “O que
vocés estdo fazendo aqui?”. Uma menina respondeu
simplesmente: “Um jogo de correr!”.

Um jogo de correr ndo precisa de regras. Pode-se correr de muitas
formas, sozinha, com outra crian¢a, sentindo o vento, o coragdo acelerado,
parando para olhar os colegas correndo, correr para pegar um deles ou
provocar alguém para que corra atras de vocé.... As expressdes das criancas,
enguanto brincam assim, parecem dizer que essas regras ndo importam, néo
se precisa delas.

Por outro lado, um aspecto importante a ser destacado € que, apesar
dos frequientes desencontros entre a professora, que propde uma brincadeira e
ndo aceita que as criancas desconsiderem suas regras, e elas, que querem
brincar, mas ndo aceitam prescri¢coes, existem momentos de encontros. Em
alguns raros momentos em que a brincadeira da crianca é respeitada, quando
a professora parece se desprender das suas preocupacdes (o tempo, a regra),
e compartilha com as criancas a alegria da brincadeira, visualizamos um
encontro. Nara, através de um sorriso espontaneo, de uma palavra de incentivo
ou de uma atitude de contemplagéo, parece ser, realmente, uma parceira da
crianca. Sentimos em ambas, nesse momento, crianca e professora, uma

sintonia singular. Esse fato foi observado na “rodinha” quando Nara, afinal,
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permite que um menino (que tanto havia solicitado) se exiba, dancando,
cantando ou contando uma piada, e, ao final do “show” diz gargalhando: “Esse
Luzimar ndo existe nao!”. Também no patio frontal, quando ela, durante a
brincadeira “lobo pega porquinho” ao mesmo tempo em que grita “pega! pega!”
para o “pegador”, observa o esforco da crianca que tenta escapar, e entao,
depois que a mesma € pegue, Nara, sorrindo, abre os bracos e a abraca,
girando com ela. Nao parece a mesma relacdo estabelecida cotidianamente,
ndo ha mais, nesse momento, a distancia entre as duas, a crianca e a
professora. E como se, afinal, crianca e professora, realmente, se
encontrassem. SO nesse encontro, uma mesma experiéncia parece
proporcionar alegria a ambas.

As brincadeiras relatadas até agora acontecem na sala de aula e no
patio frontal, nas duas situacdes as criancas estdo sob a supervisdo da
professora. Agora serdo descritas as brincadeiras vividas durante o recreio.

Com base nas observacfes, ndo se faz necessario muito esforco para
que se perceba, com clareza, que € no recreio que essas criangas realmente
podem brincar livremente. E no recreio que elas escolhem com quem e de que
irdo brincar. E também nesse momento em que elas s&o menos “vigiadas”, ja
que a professora costuma ocupar-se em atualizar as agendas dos alunos ou
preparar materiais (recortes em cartolina, por exemplo) para tarefas, mesmo
estando bem em frente ao parquinho, lugar onde se concentra a grande
maioria das criancas, raramente interrompe sua tarefa para observa-las. As
excecOes acontecem quando alguma delas a procura, as vezes chorando, e
reclama de um colega que a machucou. As criangas que interagem de alguma
forma com a professora, no recreio, sdo as que insistem em lhe ajudar
segurando as agendas. Algumas a abordam com um abraco, outras chegam
junto dela, “puxam” conversa.

O néo reconhecimento da brincadeira em sala de aula também foi
evidenciado em pesquisas anteriores (ANDRADE, 2000; LEITAO, 2002;
MARTINS, 2000; WAJSKOP, 2001, entre outros). O reconhecimento do recreio
como o tempo, por exceléncia, da brincadeira € mencionado por Pereira e Neto

(1997) que descrevem o0s recreios escolares como

periodos de tempo livre em que as criangas procuram a sua
satisfacdo pessoal e dos outros ou pelo contrario a destruicao e
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a violéncia sobre os pares, a comunidade educativa e 0s
equipamentos.” ( p. 225)

As experiéncias de destruicdo, raras durante as observacoes, precisam,
no caso de criancas pequenas, ser vistas com maior cuidado. Nem sempre
parece claro para elas que as transformagfes ocasionadas num objeto, um
brinqguedo por exemplo, tratam-se de destruicdo. Muitas vezes até, elas néo
consideram que os efeitos provocados nao poderdo ser desfeitos. O que foi
observado com frequéncia, durante o recreio, e que sera tratado mais adiante,
sdo as brincadeiras em que se “sujava” (atitude que nao é, necessariamente,
mal vista pelas criancas) objetos, espacos, colegas, como, também,
brincadeiras de luta ou, simplesmente, de bater no outro e sair correndo.

Durante o recreio, além do parquinho, com menor frequéncia, outros
espacos sao utilizados pelas criangas. Elas circulam e brincam nos corredores,
no pétio interno coberto, nos banheiros e, ocasionalmente, num almoxarifado e
no auditorio (nesses dois Ultimos apenas quando 0os mesmos se encontram
abertos).

Desde o lanche, ainda em sala de aula, a grande maioria das criancas
aguarda ansiosa pelo momento do recreio. Muitas, diante da autorizagcdo da
professora, saem euforicas e correm para o0 parque. Sobem na casinha,
sentam e escorregam pelo escorregador, sentam e se balangcam nos balancos
individuais e de dupla. Sobem a escada que da acesso a passarela, que, por
sua vez termina num outro escorregador, e escorregam. Também fazem
diferente, tudo ao inverso: sobem de pé pelo escorregador, chegam até a
passarela e, de pé, escorregam no escorregador por onde subiram, saltando da
metade até o chdo. Exploram todas as possibilidades desses brinquedos. O
escorregador, por exemplo, se escala de joelhos com o apoio das méos no
corrimédo, se sobe numa corrida acelerada, se desce deitado, de cabeca para
baixo, se desce em trenzinho, um sentado atrds do outro com as pernas

abertas:

Criancas tentam descer deitadas, de brucos, de cabeca para
baixo, mas ndo conseguem escorregar. Outras, em fileira,
sobem a rampa de pé com o apoio das maos na lateral do
escorregador. Algumas descem de pé, correndo. Outras
sentadas convencionalmente. Um grupo vai para 0 outro
escorregador. Dois meninos esperam uma menina descer
convencionalmente e, em seguida, sobem de pé, em fileira.
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Nas cenas em que diferentes maneiras de se explorar um brinquedo séo
observadas, pode-se evidenciar o gosto das criancas pelas brincadeiras em

grupo:

Eric e um colega se balancam no balanco de dois lugares.
Diminuem a velocidade para que Fernando sente na base de
madeira que interliga e sustenta os assentos nas duas
extremidades. Voltam a balancar. Quando recuperam a
velocidade, Fernando salta e vira-se para os colegas sorrindo...

Balancar o mais alto possivel, balancar em dupla jogando o corpo para
os lados... Cada movimento, cada percurso parece possibilitar uma sensacéo
diferente, entdo é bom compartilhar a alegria de experimentar as sensacoes
gue se vive em cada brinquedo. Ha também os momentos em que uma crianca
se senta num balanco e, em movimento bem restrito, com o olhar perdido,
parece viajar no pensamento... até ser “acordado” por uma idéia, ou por outra
crianca que quer aquele lugar pra brincar.

Alguns comportamentos e falas também parecem demonstrar um prazer
da crianca de n&o s6 brincar com o outro, mas simplesmente vé-lo brincar. As
criangas se encorajam mutuamente na vivéncia de experiéncias estimulantes,

desafiadoras:

Luzimar escorrega convencionalmente. Na metade do
escorregador, freia a descida com as maos, se pde em pé e
salta até o chao sorrindo. Em seguida observa a colega descer
agachada e grita entusiasmado: “Pula! Pula, Sandra!”.

A exploracdo de um objeto de todas as formas possiveis, caracteristica
da brincadeira, ndo costuma ser bem vista por adultos preocupados com
eventuais acidentes. Muito comumente costuma-se repreender a crianga que
brinca assim. Excetuando-se 0s riscos reais de acidentes, a forma
“convencional” como costumamos interagir com 0s objetos parece gerar uma
certa resisténcia a essa experimentacdo da crianca, que € vista como
inadequada. Uma situacdo observada por Rabitti (1999) numa escola de
Reggio Emilia, exceléncia em qualidade de Educagé&o Infantil em todo mundo,

parece ilustrar esse fato:

Um menino desce do escorregador, de cabeca para baixo.
Gina (professora) segura-o com decisao:

- ‘Nao desce desse jeito!’

- ‘Mas eu néo tenho medo.’

- ‘Nao importa se ndo tem medo. Vocés sdo grandes e as
coisas devem ser bem feitas’, responde a professora.” (p. 91)
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O que justifica a atitude dessa professora? Ela ndo argumenta com a
crianga os riscos que tal brincadeira, supostamente, traria. Sua atitude parece
ser fruto dessa resisténcia frequente entre os adultos. Para uma crianga, um
brinquedo, ou um objeto usado como tal, ndo prescreve a acado daquele que
com ele brinca, mas € um objeto a ser explorado. Experimentar novas
possibilidades é caracteristica do brincar. O que esta implicito na idéia de uma
brincadeira como “coisa bem feita”? A brincadeira encontra-se fora da logica da
ordem, daquilo que a sociedade adulta convencionou chamar de correto (0
“bem feito”). Esse parece ser um exemplo de que discordancias existentes
entre cultura adulta e cultura infantil geram conflitos que participam da
construgdo da brincadeira vivenciada na escola. Se existia um risco
significativo da crianca se machucar, isso ndo é exposto pela autora
(observadora), que descreve a rotina da escola, mas, nesse trecho,
surpreendentemente, ndo faz qualquer comentario, ndo se posiciona com
relacdo a cena descrita.

Nesse sentido, a “desatencdo” de Nara com relacao as crian¢as durante
O recreio parece se constituir uma vantagem para elas. Com o tempo
assegurado para a brincadeira livre restrito a esse periodo de tempo e com
materiais em escassez, poder experimentar o que se tem, de todas as formas,
é algo muito importante.

Mas conflitos ndo deixam de existir entre a professora e as criancas. A
areia, que incomoda tanto a ela no momento em que as criancas voltam sujas
do parque, ndo parece ser problema para elas, mas sim um recurso para a
brincadeira: € na areia que se cata continhas, pedacos de giz de cera, todos
usados para brincar. E ela a arma usada contra os “inimigos” nas lutas
travadas. Tudo é transformado pela idéia que se tem enquanto se brinca.
Quando observa que uma menina leva para o parquinho uma boneca de pano
trazida de casa e que tem aparéncia de nova, Nara adverte: “Vai encher a
boneca de areia!”. Parecendo ndo estar preocupada, a crian¢ga segue com a
boneca para o balanco, brinca com ela, a empresta as colegas. No retorno a

sala de aula, apds o recreio, Nara costuma reclamar das criancas suadas™*®.

% Um menino, muito suado, me abordou durante o recreio e disse que queria tirar a camisa

para que ela ndo ficasse “toda molhada”. Perguntei por que ele ndo tirava e ele respondeu que
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N&o parece levar em conta que 0 nosso clima € quente, que elas brincam no
sol e que é natural que fiqguem suadas. Diante do significado das experiéncias
vividas, das alegrias das brincadeiras, essa preocupacao parece mesquinha, o
motivo insignificante. Mas, como afirma Foucault, “a disciplina € uma anatomia
politica do detalhe” (1987, p.120) e entre as “micropenalidades” a que estao
Sujeitas as criancas na escola, esta aquela que acontece devido a atitudes
“incorretas” com relacdo a higiene (FOUCAULT, idem).

Porém, em alguns momentos, Nara parece valorizar a experiéncia vivida
em detrimento da higiene. Numa pequena pausa feita durante as anotacoes
nas agendas, ela observou uma menina que comecava a fazer um “bolinho”,
socando areia num potinho de iogurte. Ap6s moldar o seu bolo, a crianca
decorou-o com galhos finos que pareciam fazer o papel de vela. Uma outra
professora, que costuma observar o recreio dos seus alunos, passando
proximo a Nara e a garota, mandou que ela soltasse (“Ei, menina! Pegando em
areia?! Vai lavar as maos!”). Ao escutar essa ordem, a garota parou de brincar.
Nara esperou a colega distanciar-se e disse para a menina que ela podia
continuar brincando daquela forma.

E também no recreio em que vemos surgir e se resolverem conflitos
entre as criancas, sem a interferéncia apressada dos adultos. Considerando-se
a grande quantidade de brincantes para o reduzido niamero de brinquedos,
esses conflitos sdo relativamente raros. S0 comuns as cenas em que, aos
olhos de um adulto, pareceria que uma crianca desrespeita, incomoda,
machuca a outra. Porém, com um olhar mais cuidadoso, vemos que nao se
trata de desrespeito ou violéncia, mas de uma brincadeira. llustra esse fato,

uma cena registrada em filmagem:

Fernando e uma colega se balancam no balanco duplo. Depois
escorregam convencionalmente no escorregador. Em seguida
um grupo de meninos e meninas descem sentadas, de pernas
abertas e encaixadas no colega da frente, formando um
“trenzinho” de sete criancas (!). A da frente, ao chegar ao chao
sente o impacto dos colegas has suas costas, mas nao parece
se incomodar. Todos gritam e se divertem com a brincadeira...
Uma menina tenta descer deitada de brugos e é puxada para
cima pelos colegas. Todos sorriem.

a professora nao permitia. No retorno a sala, ela reclamou dele e de outras criancas que
estavam “pingando de suor”.
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O sol quente, a areia escura, a farda molhada de suor, o esforco fisico, o

7

peso dos colegas nas costas, 0s riscos de acidente, tudo é “lido” de maneira
distinta pelos olhos do adulto e da crianca que brinca. Na brincadeira, quando

se vive um envolvimento pleno, o que predomina é alegria e prazer:

Fernando sobe a escada e, sentado, desce pelo escorregador,
empurrando com o0s pés duas meninas que desciam
encaixadas. Elas parecem gostar e sorriem. Os trés sobem a
escada e repetem a brincadeira.

Experiéncia semelhante, vivenciar o prazer em meio a esforcos e
desconfortos, parece ser vivida por um menino que vé desafios estimulantes

nos obstaculos colocados pelos colegas:

Luzimar sobe o escorregador em pé, com o0 apoio das maos
nas suas laterais. Meninos tentam segura-lo pelos pés, mas
ndo conseguem. Quando conclui a escalada, ele volta-se para
os colegas e sorri satisfeito...

Ha também os momentos em que os conflitos entre as criancas sao

evidentes:

Jane e uma colega sobem a escada do brinquedo que tem uma
passarela que termina num escorregador. Quando estdo
atravessando a passarela, Eric sobe a escada depressa e,
bruscamente, empurra as duas com o corpo, passando entre
elas. Quando ele se senta para descer pelo escorregador, uma
menina, que escalava de pé a rampa, estd chegando a
passarela. Ele ndo se levanta e tenta impedi-la de passar. Ela
empurra, com a cabeca, a barriga de Eric, querendo que ele
saia do caminho (parece ter sido dificil subir a rampa de pé).
Quando consegue chegar a passarela, passando pelo lado de
Eric que havia se levantado, a menina bate nas costas dele.
Ele, inicialmente ndo reage, mas quando, ao sentar para
escorregar, a menina e Joyce batem em suas costas, Eric se
levanta, volta-se para a menina e lhe da uns tapas. Ela faz
barreira com as méos. Ele senta novamente para escorregar. A
menina o empurra com forca, duas vezes. Ele se levanta e
volta-se para ela e segura com firmeza os seus bracos,
enguanto grita mandando que ela pare. Jane, nesse momento,
escorrega convencionalmente, sendo seguida por Eric. A
menina demora um pouco para descer.

Algumas criancas, entre elas Eric*?°, usa de forca para impor seus
desejos. Como vemos nessa situacdo, nem todos cedem facilmente. Algumas
meninas parecem se submeter mais frequentemente aos meninos, temendo

sua forga. Outras, como Jane e sua colega, reagem. Os conflitos interpessoais,

120 0 comportamento, as vezes agressivo, de Eric é alvo de reclamacdes de Nara. Durante as

observaces, vérias vezes ele intimidou seus colegas com a forca. Durante o Jogo Simbdlico,
um dos procedimentos realizados com o grupo de criancas, ele, brincando de luta, machucou
Luzimar.
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segundo Wallon (1995) mais intensos no estagio personalista, que engloba a
faixa dos trés aos seis anos, e na adolescéncia, acontecem a partir da
expulséo e da incorporagdao do outro, movimentos complementares e que se
alternam no processo de formacdo do eu. Nesse processo, muitas vezes, 0
exercicio de forca e poder € uma estratégia de auto-afirmacéao.

Em algumas situacdes, um conflito iminente ndo chega a acontecer. E
quando as criangas, logo no inicio, parecem dizer ao outro, geralmente com o
corpo, que ele tem de parar. Vendo sua atitude desaprovada pelo colega, que

Ihe empurra ou Ihe bate, a crianca muitas vezes recua:

Eric coloca-se de pé na frente do escorregador para escala-lo,
mas aguarda que uma colega escorregue convencionalmente.
Em seguida escala a rampa e, no topo dela, encontra um
menino sentado para escorregar. Rapidamente tenta
atravessar o “obstaculo” e 0 menino, sentindo-se incomodado,
engancha seus bragos nas pernas de Eric, que se desvencilha
com dificuldade e segue em frente, percorrendo a passarela.
Na outra extremidade ele encontra uma menina chegando
através da escada. Apdia as maos nas grades das laterais da
passarela e ergue os pés na dire¢do do rosto da menina como
se fosse acerta-lo, mas interrompe sua acgdo e retorna a outra
extremidade da passarela, descendo, correndo, pelo
escorregador... Andando pelo parquinho abraca um menino
pelo pescoco (ndo parece claro se quer sufoca-lo). O garoto
Ihe esmurra as costas e ele o solta.

Vemos, nessa cena, 0 surgimento de trés situacbes em que o conflito
parece iminente, mas que nao acontece ou porque a crianca que parecia inicia-
lo recua antes de completar sua agdo ou porque a que € incomodada reage, e
assim inibe a que iniciou. Essas situagcdes parecem ocorrer em maior
frequéncia do que o conflito propriamente dito, 0 que nos faz pensar que as
criancas colocam limites, a si mesmas e aos outros, durante as brincadeiras.

Durante as sessoOes de observacao, a professora interveio em pequenos
conflitos quando solicitada pelas criancas. Por exemplo, quando um grupo de
meninas reclamou que alguns colegas que estavam de pé na passarela
esfregavam os calcados para que a areia caisse na cabeca delas, que estavam
brincando nos balancos localizados embaixo da passarela. Porém, Nara ndo
costuma, por iniciativa propria, observar as brincadeiras vividas pelas criancas
durante o recreio. Mas, quando o momento em que levanta seus olhos das
agendas coincide com uma cena em que, por exemplo, uma crianca impede

outra de usar um brinquedo, Nara reclama, sendo logo atendida.
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As vezes, num conflito, algumas criancas néo reagem a agressoes, se
submetendo a forca dos colegas. Essas situacfes, que demandam a
intervencdo de um adulto, passam despercebidas pela professora. A cena
relatada a seguir aconteceu durante o recreio, a poucos metros de Nara, que

como de costume, organizava as agendas e ndo tomou conhecimento de nada:

Depois de descer convencionalmente pelo escorregador
Luzimar observa um colega que se balanga sentado no centro
do balanco de dupla. Eric se aproxima e sacode o balanco,
parecendo querer expulsar o garoto. Ele ndo cede e Eric bate
no seu rosto. Mesmo assim o garoto ndo sai e nem revida a
pancada. Continua a balancar. Outro garoto se aproxima e se
senta numa das extremidades do balanco. Luzimar empurra o
primeiro menino (do centro do balango). Este sai e é seguido
pelo que havia sentado em uma das extremidades. Luzimar
senta e se balanca sozinho, mas logo sai...

Nessas situacdes em que o limite ndo é colocado a crianca, nem por ela
propria nem pelo colega, uma intervencdo da professora pode provocar uma
reflexdo entre os envolvidos, sendo necessario, para isso, que ela observe a
brincadeira.

Além do parquinho, outros ambientes sdo explorados pelas criancas
durante o recreio. O patio interno*®!, situado ao final dos corredores que
circundam o parquinho, e que da acesso a salas de aula, almoxarifados e a
uma sala do Projeto Raizes da Cidadania, € um desses ambientes. La as
criancas inventam brincadeiras nos balcdes e bancos de alvenaria. Parecem

brincadeiras que colocam desafios de equilibrio, agilidade e forca:

. Fernando senta-se no balcdo, com as pernas para fora.
Percorre parte desse balcdo nessa posicao, usando a forca dos
bracos. Deita-se no balcdo por um instante. PGe-se em pé,
anda até a parede que separa esse ambiente do parquinho.
Olha através dos cobomgés. Senta-se e observa os colegas
brincarem no chéo. Fica de pé novamente e corre em cima do
balcéo...

Ao contrario do parquinho, onde brincam mais expostas ao olhar das
professoras e outros adultos (que circulam pelos corredores que dao acesso as
salas de aula, aos banheiros, ao refeitorio e a saida do prédio), no patio interno
elas parecem ter maior privacidade. Outras brincadeiras sdo vividas nesse
espaco:

Criancas correm, sobem nas mesas de sinuca e tot6. Meninas
entram num almoxarifado (aparentemente desativado). Dentro,

121 \er planta baixa “Prédio da Educagéo Infantil” (anexo 12).
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empurram a porta para que 0s meninos, que estdo fora, nao
entrem. Estes empurram, chutam a porta até gque conseguem
abri-la (o trinco interno bate na parede com for¢ca). Um menino,
bem menor que os demais, é empurrado para dentro do
almoxarifado. N&o quer entrar, machuca o pé e chora. Sai em
direcdo ao parquinho, sendo seguido por outros meninos. Estes
retornam logo em seguida e continuam brincando. As meninas
estdo novamente dentro do almoxarifado. Um menino bate a
porta e diz: “O de casa, é da Coelce!”. Elas riem e ndo abrem.
Ele tenta empurrar e comenta: “Tem for¢ca essas meninal (sic)”.
Uma professora chega (provavelmente soube do menino
machucado). Empurra a porta. Ndo consegue abri-la e diz:
“Saiam todas dai!”. Jane e mais quatro meninas saem. A
Professora reclama e diz para ndo entrarem mais ho
almoxarifado, saindo depois. Em seguida, Jane e duas amigas,
sorrindo animadas, voltam a se trancar. Uma outra menina, do
lado de fora diz: “Gente, sai dai que a tia ta mandando!”. Elas
saem e menina fecha a porta. Mas voltam a se trancar. A
menina sai gritando pela professora. Elas escutam e saem
rapidamente. Escondem-se debaixo dos balcdes...

N&o nos fica claro que brincadeira € essa. Essas meninas parecem
experimentar um certo prazer de se manter trancadas, algo proibido as
criangcas ndo sO nas escolas mas em diversos outros espacos sociais. Muitas
vezes, sob o argumento da seguranca fisica e moral'** da crianca e do risco de
acidentes, sua privacidade ndo costuma ser vista como um direito legitimo*?®.
Nessa brincadeira parece haver também um jogo de for¢ca entre meninos e
meninas, um desafio que se coloca a ambos os grupos. A0 mesmo tempo,
parece um jogo de papéis, em que um funcionario da companhia de energia do
Estado visita um domicilio (situacdo comum a essas criancas, ja que todas
moram em casas humildes, onde provavelmente n&o existem caixas de
correio).

Os banheiros, segundo relatos das meninas durante o procedimento
Jogo Simbdlico, também s&o ambientes no qual se brinca. Uma das
brincadeiras vividas ali € a de “gatinho”, em que elas se pdem de quatro e se
locomovem emitindo sons semelhantes ao miado dos gatos. Optei por nao
realizar observacfes nesse ambiente por considerar que desrespeitaria 0

direito das meninas ao uso do banheiro com privacidade.

122 gegundo uma outra professora, criancas foram flagradas em jogos sexuais nesse

almoxarifado.

122 Nao se pode ignorar, porém, que o gosto pela experimentacdo, caracteristico da crianca,
oferece riscos de acidentes, o que justifica a oposicdo dos educadores as brincadeiras em
ambientes fechados sem supervisédo dos adultos.
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Um outro ambiente, este apenas ocasionalmente usado para
brincadeiras, € o auditério. Esse espaco, na verdade, constitui-se de uma sala
de area retangular com um palco em madeira, um pequeno armario, também
em madeira, localizado na parede do palco e cadeiras de plastico. Quando as
criancas encontram esse auditorio aberto, costumam entrar para brincar.
Sobem no palco, pulam, dangam, cantam e mexem no armario que se encontra
aberto e vazio. Mas elas ndo séo autorizadas a ficar ali.

Observei uma cena em que um funcionario responsavel pela
manutenc&o as flagrou nesse auditério. E interessante como brincar com algo
novo, inventar brincadeiras em outros espacos, com outros materiais, parece

ainda mais estimulante quando ndo se tem permissao para isso:

Sr. José, passando proximo a porta do auditério percebe uma
agitacdo ali. Entra e encontra meninas brincando. Reclama e
manda que elas saiam. Como a fechadura esta quebrada, puxa
um bird que estava no corredor, préximo a porta, € o empurra
contra a mesma, para impedir que as crianc¢as voltem a entrar.
Em seguida vai embora. Imediatamente as crian¢as, na maioria
meninas da sala de Nara, transformam esse mével num
interessante brinquedo. Sobem e se sentam sobre ele, ajudam
aos menores a fazer o mesmo, se pdem em pé e saltam até o
chdo. Algumas, ao saltar, sdo “perseguidas” por um menino.
Tanto o menino como elas parecem achar divertido, pois
sorriem muito...

Fica claro, entdo, que as brincadeiras predominantes no recreio sao,
geralmente, aquelas ndo possiveis em sala. Nelas o barulho e o0 movimento
existem em abundancia. Abaixo uma lista das brincadeiras mais
freqientemente observadas durante o recreio:

- Diversas formas de descer e subir pelo escorregador, de usar o
balanco e os outros brinquedos do parquinho;

- Brincadeira com boneca;

- Brincadeira com areia (fazer bolinho, jogar nos colegas, jogar nos
brinquedos);

- Pega-pega;

- Policia e ladrao;

- Brincadeiras de luta (“Powers Rangers” e “Ninja”);

- Brincadeiras de correr, saltar;

- Brincadeira de animal (puxar o colega, que esta de quatro, pela blusa,

como se fosse uma coleira);
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- Carimbar o corpo do outro com o pirulito que se chupa;

- Brincadeira de trancar-se no almoxarifado, sem deixar que 0s outros
entrem;

- Brincadeira de cantar e dancar no palco do auditorio.

Podemos considerar, com essas descricdes, que o tempo da brincadeira
na escola é, para essas criancgas, o recreio. Em sala de aula elas vivenciam, de
maneira muito limitada, algumas brincadeiras espontaneas. Os jogos propostos
pela professora nesse espaco muitas vezes ndo interessam as criangas e, se
elas os transformam, essa transformacao ndo costuma ser aceita por Nara (0
gue acontece também nos jogos realizados no patio frontal).

Sobre como se brinca, vemos uma diversidade surpreendente, se
considerarmos a escassez de tempo e materiais oferecidos. Como podemos
ver nas listas apresentadas, brinca-se com quase tudo, de todas as formas.

A respeito da ultima questdo, com quem se brinca, as criancas sao suas
parceiras. A professora é rara a experiéncia de compartilhar uma brincadeira
com a turma. Parece que existem concepcOes distintas e antagonicas sobre
movimento/barulho/brincadeira e aprendizagem/desenvolvimento/educacao.
Quando os desejos coincidem, ou seja, a brincadeira proposta envolve as
criancas, ou a brincadeira da crianca envolve a professora, essas diferencas
colocam-se em segundo plano, acontece um encontro de perspectivas e se
brinca junto. Mas, infelizmente, isso é raro.

N&o se pode atribuir, porém, a responsabilidade desse quadro a
professora, simplesmente. Ndo € ela, autonomamente, que define essa
realidade. Outros fatores participam dessa construcdo. As instituicOes
formadoras, com suas visbes de crianca, brincadeira e escola, o curriculo

adotado*?*

(mesmo que informalmente, jA& que nao existe um curriculo
estabelecido formalmente, mas, no dia a dia, de diversas formas, as instancias
superiores a escola, a prépria escola na pessoa dos seus profissionais, e as

familias atribuem a Educacédo Infantil a funcdo de ensinar as criancas a ler,

124 A professora ndo fez mencdo a um documento, o “Projeto Pedagdgico da Educacao Infantil”

(anexo 17), existente na escola e, apenas posteriormente & entrevista, disponibilizado a mim
pela vice-direcdo. Esse documento data de agosto de 2006 (dois meses antes do inicio da
coleta de dados)
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escrever e contar), a direcdo e a coordenacdo da escola, as demais

professoras, as condi¢ces de trabalho séo exemplos desses fatores™®.

5.3 - A concepcdao das criancas sobre o brincar na escola.

As observac0es, realizadas durante a primeira etapa da coleta de dados,
tinham como objetivo principal a descricdo do brincar na escola. Essas
observacdes trouxeram também dados importantes a respeito das concepcoes
das criancas e da professora sobre o brincar na escola, foco da segunda etapa
do processo de coleta de dados, agora abordada.

Além de buscar compreender essas concepcdes, os procedimentos'?®
desenvolvidos nessa segunda etapa visavam coletar informacgdes sobre como
as mesmas interagem na definicdo da brincadeira vivida na escola. Nesta
etapa, as questbes que nortearam as observacdes, “se brinca na escola?”,
“quando se brinca na escola?”, “como se brinca na escola?” e “com quem se
brinca na escola?” também foram investigadas.

Segundo as criancas, elas brincam simplesmente porque gostam de
brincar (a gente “brinca porque gosta”; “porque nds gosta (sic) de brincar”). O
desejo, que pertence ao ambito da liberdade, € a condicdo para a brincadeira.
Essa percepcao das criancas reforca a descricao feita por diversos estudiosos,
entre eles Piaget, Brougere e Wallon, a respeito de uma das mais importantes
caracteristicas da brincadeira: ela pressupde uma insercdo espontdnea ou
voluntaria (quando se aceita um convite para brincar). Brinca-se quando se
quer brincar, como se quer brincar. A satisfacdo proporcionada por essa
experiéncia também foi expressa, de maneira muito clara, no desenho de “dois
meninos que brincam na escola”, elaborado por uma das meninas™?’.

Quando indagadas sobre quando brincam, elas, inicialmente, nao
mencionaram 0s momentos vividos na escola. Disseram que brincam “de noite

e de tarde”, “de manha, quando ndo tem colégio”, ou seja, os periodos em que

125 Figura ilustrativa desse ambiente em anexo (Meio ambiente ecoldgico da professora - anexo

18).
126" A entrevista coletiva, 0 desenho seguido da explicitagdo do mesmo, a histdria para
completar, o jogo simbdlico e a analise do jogo simbdélico e de brincadeiras vivenciadas dentro
e fora de sala de aula, todos realizados com as criancas, e a entrevista com a professora.

127" A expressao facial dos meninos desenhados por Jane, demonstra a satisfacéo vivida na

brincadeira (“Dois meninos que brincam na escola” - anexo 14).
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nao estdo na escola foram os primeiros a serem descritos como o0s tempos da
brincadeira. Em seguida fizeram men¢do aos momentos em que brincam na
escola, citando a “hora do recreio” e a “hora da merenda”.

De forma semelhante, quando interrogadas sobre “onde brincam”, as
criancas mencionaram, em primeiro lugar, locais externos a escola. Brincam
em casa, ha rua, na casa dos vizinhos. S80 muitos o0s parceiros e as

possibilidades:

Brinco no meio da rua, perto da casa da mulher... em casa com
as minhas amiga (sic)... eu brinco com os meus primo (sic),
com 0s meus amigo (sic), no meio da rua... de boneca, eu subo
a escada e brinco l4 em cima, na casa da vizinha.

Estimuladas a falar sobre outros locais onde brincam, se referiram a
escola, identificando o parquinho como o espaco do brincar naquele contexto
(“a gente brinca no parquinho”, “naquele balancador (sic)”, “no cavalinho”).

De acordo com as criancas, elas brincam ali porque gostam de brincar e
apenas uma menina, somente uma vez, afirmou que “a escola é pra brincar”.
Diante da pergunta: “vocés sé brincam no parquinho?” a maioria respondeu
afirmativamente. Uma delas completou: “em casa também”. Nesse momento, a
pergunta “e na escola, vocés brincam?”, responderam “no recreio”.

O fato, identificado desde as observacdes e discutido no topico
anterior’?®, de que, para as criancas, o tempo da brincadeira na escola é o
recreio e o lugar o parquinho, foi colocado por elas em todos os procedimentos
desenvolvidos ao longo dessa etapa. E durante o recreio que elas estéo
realmente livres para brincar e o parquinho o lugar apontado, com maior
freqUéncia, como sendo 0 espac¢o da brincadeira na escola. Conforme ja foi
citado '*°, dois dos trés desenhos que abordaram o tema da brincadeira na
escola tinha o parquinho como cenario. Apenas uma vez, e somente as
meninas, citaram o banheiro como um espago onde se brinca. Muitas
brincadeiras, porém, foram observadas no patio interno, nos corredores que
circundam o parquinho e no auditorio, quando este se encontrava aberto.

Para a maioria dessas criancas a brincadeira tem entdo, no ambiente
escolar, tempos e espagos muito restritos. Tal percepcédo parece estar

relacionada com a sua idéia de escola, cuja construcdo comeca antes mesmo

128 Tépico “A brincadeira nos espacos externos”.

129 No t6pico “A coleta de dados e seus instrumentos”.
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do inicio do processo de escolarizacdo, através, sobretudo, da escuta dos
discursos dos pais e familiares (CRUZ, 1987), e, posteriormente com as
experiéncias escolares**.

Quando indagadas sobre “o porqué de frequentarem a escola”,
trouxeram sua visdo a respeito da funcédo dessa instituicdo: elas vao a escola
porque estdo em crescimento (“porque noés vai (sic) crescer”), para educar-se,

ser cidaddo e aprender a ler*®* (¢

porque a gente tem que ser educado, tem que
ser cidadao, tem que aprender a ler”). Essa idéia de escola como espac¢o onde
se aprende normas de educacdo, se desenvolve a cidadania e se adquire
conhecimentos, muito proxima daquela prescrita pelas leis e presente no
discurso dos professores, parece ser incompativel com a brincadeira.

Vivendo o primeiro ano de experiéncia escolar, essas criancas parecem
entender que as tarefas e oracdes diarias, estdo a servico dessa funcdo da
escola (“a gente vem pra escola pra fazer dever”, “pra orar”). Na vivéncia do
jogo simbdlico, quando brincaram de escola, a mesma surgiu como “sala de
aula”, um lugar onde as criangas escrevem no caderno, “pintam, cortam,
colam” e “a professora fala” (podemos questionar se as tarefas e oracoes,
presentes na rotina de sala de aula, garantem o desenvolvimento de sujeitos
cognoscitivos, educados e cidadaos).

Em suas falas, a maior parte das criangas demonstrou dificuldade em
associar o espaco da sala ao brincar. Definindo o tempo da brincadeira na

escola, dois meninos descreveram a rotina da turma:

Fernando Luiz: “E assim 6ia: na hora que tem uma aula, n6s
vai la no colégio e se senta na sala ai na hora do recreio nés
brinca (sic)”.

Luzimar: “E ndo! Ai nés se senta na roda ai depois da roda é o
recreio (sic)".

Eric: “E ndo! E depois que a gente faz a tarefal”

Luzimar: “Ai tem que merendar, ai vai pro recreio...”.

Quando uma menina afirmou que também brincam na sala, um colega

Ihe corrigiu: “Na sala ndo! Na sala € so falar coisa na roda e fazer tarefa”.

130 Esse grupo de criancas freqiienta a escola a mais de oito meses.

1BLa aprendizagem da leitura e da escrita foi identificada como preocupacdo central das
professoras de Educacdo Infantil dessa escola conforme pesquisa anterior (Relatério do
Projeto Crescer — anexo 1).
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A percepcao de que o recreio €, por exceléncia, o espaco da brincadeira
na escola parece comum a meninos e meninas. Porém, a idéia de que nao se
brinca em sala de aula parece mais frequente entre 0s meninos. As meninas
consideram possivel brincar ali. Durante as sessdes de observacdo em sala de
aula, no inicio da coleta de dados, enquanto a professora realizava uma
atividade com a turma ou se vivia um momento de espera, as meninas
experimentavam sozinhas, em duplas ou trios, breves brincadeiras: brincavam
de fazer penteados na colega, brincavam com bonecas ou ursinhos trazidos de
casa, divertiam-se mexendo no corpo, na roupa ou no calcado das colegas.
Essas brincadeiras sdo relativamente aceitas pela professora, que, como ja
referido, costuma restringi-las apenas quando as mesmas mobilizam a atencao
da turma. Geralmente isso ocorre quando 0s brincantes expandem seus
movimentos ou quando fazem algum barulho. Brincar “discretamente”, nessa
turma, parece mais freqiente entre as meninas que entre os meninos. Elas,
inclusive, afirmaram, e os meninos confirmaram, que Nara as deixa brincar de
boneca em sala. O fato desse ambiente n&o ser reconhecido pelos meninos
como um espago para a brincadeira parece estar relacionado ao controle da
professora sobre barulhos e movimentos, caracteristicas marcantes das suas
brincadeiras.

Na sua missdo de educar as criancas, Nara parece considerar o
estabelecimento da ordem em sala e o dominio na definicdo das experiéncias
nela vividas algo muito importante’®?. E possivel que o fato de n&o viverem
rotineiramente o exercicio da liberdade provoque nas criancas uma certa
euforia. Sabendo que ndo podem brincar em sala (lembremos que a professora
nao determina momentos para a brincadeira livre nesse espaco), e, por isso
sem contar com a possibilidade de brincar num momento posterior, tentam
brincar a todo momento. Para 0s meninos, brinca-se em sala apenas quando a

professora ndo esta ali:

E assim: na hora que a Nara sai, ai nos (sic) brinca, ai quando
a Nara chega ai a gente se senta logo...quando ela chegar se
alguém ficar em pé em cima da mesa ela briga, bota de

%2 Em varios momentos, Nara se preocupa em manter a turma uniformizada: todos devem

lanchar ao mesmo tempo, fazer tarefa ao mesmo tempo, sentar nas cadeiras ou no chdo ao
mesmo tempo (homogenizagéo postural).
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castigo™® ... Quer sair também, pra nés (sic) brincar? (meninos
na entrevista).

A idéia, presente na fala das criancas, de que a sala de aula e a
professora estédo dissociadas da brincadeira parece influenciar, de certa forma,
a percep¢do da minha pessoa como alguém que ndo quer que elas brinquem.
Dai a sugestédo, feita por um dos meninos, de que eu saisse para que eles
pudessem brincar. E preciso considerar que essa relacdo “pesquisadora-
professora” (afinal, na realizacdo dos procedimentos eu era a adulta que
coordenava 0 grupo de seis criancas) pode té-las intimidado a falar das
brincadeiras espontaneas vividas em sala, ja que elas sdo, com frequéncia,
coibidas por Nara. Durante as observacfes em sala, porém, a minha postura
de mera observadora, parecia ser, a maior parte do tempo, ignorada.

Essa dissociacdo “professora-brincadeira” surgiu nos diferentes
procedimentos realizados com as criancas™*. Um menino, que desenhou

criancas brincando no parquinho durante o recreio®®

, a0 ser indagado sobre
onde se encontrava a professora, respondeu: “ela ta na sala”. Apesar de,
diariamente, sentar-se no corredor que circunda o parquinho, permanecendo la
durante todo o recreio, Nara estd sempre ocupada com a organizacao das
agendas, o que pode explicar a desconsideracdo da sua presenca por parte de
algumas criancas. A nao participacédo da professora nas brincadeiras, quer seja
brincando, oferecendo recursos ou dando suporte as brincadeiras, ja
evidenciada através das observacbes, foi confirmada pelo grupo nos
procedimentos realizados com o mesmo. Dai as criancas se indicarem
mutuamente como parceiros da brincadeira na escola.

Quando estimuladas a falar sobre ou a vivenciar, por ocasido do
procedimento jogo simbdlico, as brincadeiras comuns na escola, em nenhum
momento as criancas fizeram referéncia as brincadeiras propostas por Nara em

sala de aula ou nos espacos externos. Disseram que brincam

“com a boneca neném que a Deise traz”; “de pegar as
menina.... 0s homem (sic) € monstro e vai pegar as menina

133 Nara, durante a entrevista, expds que proibe as criancas de subirem nas mesas por zelo, e

que tenta fazer com que elas se sintam responsaveis pelo que tém (“subir com seu pé sujo, vai
estragar, pode quebrar, ndo vai ter mais mesa”).

3% Entrevista e producdo de desenhos, histéria para completar, jogo simbélico e andlise
conjunta do mesmao.

135 Desenho em anexo (anexo 15).

169



(sic)... tem que pegar elas e elas corre (sic)”; “de homem pega
mulher”; “de mulher pega homem”; “de policia e ladrao”; “de
luta dos home (sic)...dando chute, dando murro...".

Todas essas brincadeiras espontaneas, segundo elas, “sdo muito
legais”. Disseram também gostar de brincar de “gatinho”, “de corrida”, da
“brincadeira de alevantar (sic)”. Nessa ultima brincadeira, vivenciada no jogo
simbdlico, os meninos correm atrds das meninas para levanta-las do chdao.
Essas, por sua vez, correm para ndo serem pegues por eles. Muitas vezes elas
0s provocam colocando as maos na cintura e balancando o quadril,
desafiando-os (“pra ele me pegar... me alevantar(sic)”), e eles correm para
pegé-las novamente. De acordo com 0s meninos essa brincadeira também
acontece apenas entre eles.

Diante da pergunta “a professora faz brincadeiras com vocés?” as
criancas mencionaram a contacdo de histérias (“Branca de Neve”, “Trés
porquinhos”). Indagadas se a contagdo de historia era uma brincadeira,
afirmaram que sim e mencionaram a dramatizagdo: “A tia fez uma brincadeira
da Branca de Neve. A Branca de Neve era a Deise, o Alan era o cacador... nos
Trés Porquinho (sic) tinha os porquinho (sic) de papel, ela ia mexendo com
eles” 1%9).

De acordo com as observagoes, existe uma diferenca entre essas duas
experiéncias. O conto “Trés Porquinhos” foi feito por Nara, que sentou-se no
chao, formando um circulo com as criancas e usou, na contacdo da histéria,
fantoches confeccionados por ela. J&4 a experiéncia com o conto “Branca de
Neve”, consistiu numa encenacdo. Tanto nas conta¢cdes de histérias como na
encenacado do conto da Branca de Neve, Nara estimulou as criancas a fazerem
as falas dos personagens, sem permitir, contudo, que as Ultimas reinventassem
a historia. Na encenacéo ela controlava o roteiro a todo momento, ndo sendo
possivel as criangas assumirem autonomamente seus papéis e definirem o
enredo do seu faz-de-conta, caracteristica peculiar ao jogo simbdlico (0 menino
que representava o principe teve que ceder seu papel para um colega porque

nao quis beijar a médo da Branca de Neve). Nessa ocasido, grande parte da

% 0O uso de fantoches nessas contacdes deixa as criancas bem motivadas e, em alguns

momentos, euféricas. Apenas um menino, discordando do grupo, disse que essa experiéncia
nao se tratava de uma brincadeira (“ndo é brincadeira nao, é histéria”). Questionado por mim, o
restante grupo reafirmou que se tratava de uma brincadeira.
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turma mostrou-se motivada, mas a experiéncia vivida ndo parece ser
brincadeira, j& que nela as criancas-atores tém suas ac¢fes reguladas pela
professora e n&o por elas proprias™®’. Ja as criancas-platéia apenas assistem a
encenacao, parecendo achar divertido e aplaudindo ao final.

O uso de fantoches e a encenacdo parecem envolver as criancas,
proporcionando-lhes prazer. A semelhanca entre fantoches e bonecos
(brinquedos) e entre encenagdo e jogo de papéis parece contribuir para que
essas experiéncias sejam identificadas por elas como brincadeira. Quando uma
criancga citou outros contos, que foram narrados sem nenhum recurso além das
ilustracbes do livro, outra afirmou “ndo é brincadeira ndo, é histéria”, o que
pareceu ser reforcado pelas demais. E preciso destacar, contudo, que a
experiéncia narrada € composta de momentos interessantes enquanto
situacdes de aprendizagem. Antes da encenagdo em si, Nara reconta a
histéria, relembra os nomes dos personagens, enfatiza suas caracteristicas,
mostra os crachas com os seus nomes, decide com a turma quem serdo 0s
atores (chegou, inclusive, a fazer uma votacdo para decidir quem seria a
Branca de Neve, ja que foram duas as candidatas). Em sintese, essa pareceu
ser uma experiéncia interessante e bastante estimulante para boa parte das
criancas, mas ndo se caracteriza como uma brincadeira.

Nenhuma crianga teve como tema de seus desenhos, estes realizados
apos a entrevista com o grupo de criancas, as brincadeiras em sala. Um
menino contou que havia desenhado o parquinho da escola na hora do recreio:
“o balancador (sic)”, “todo mundo brincando”, “0 menino de cabeca para
baixo™®. Durante a exibicdo de algumas cenas de brincadeiras vividas no
parquinho, a euforia das criangas parecia confirmar o fato de que o recreio e o
parquinho sdo, realmente, o tempo e o0 espaco de exceléncia da brincadeira na
escola. Ao assistir ao filme, elas pareciam felizes e excitadas. Comentavam o
fato de o balanco ir bem alto, “a cara” do colega que brincava, etc. Todas as
criancas demonstram reconhecer aquelas experiéncias como brincadeiras

divertidas, vividas intensamente.

37 Que agem sem espontaneidade, parecendo sentir-se avaliados (a todo momento buscam

sinais de aprovacdo da professora e as vezes recorrem a ela, com o olhar, para que complete
uma fala esquecida).
1% Desenho em anexo (anexo 16).
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Foi através da analise, conjunta com as criancas, das cenas de
brincadeiras e de outras atividades propostas pela professora em sala, que se
pode conversar sobre essas experiéncias. Geralmente jogos de regras
transformados por elas através da modificacdo ou desconsideracdo das regras,

essas experiéncias (‘tapete magico'3®”

, “porquinha gorda” e “caca aos
porquinhos”, entre outras) sdo reconhecidas como brincadeira pelas criancas,
inclusive por aquelas que ndo se envolvem nelas. Porém, algumas dessas
experiéncias, devido o seu carater enfaticamente pedagdgico, foram
categorizadas como brincadeiras apenas por Nara e nédo pelas criancas. E o
caso de “Procurando seu nome” em que ela canta a masica “A canoa virou” e,
guando cita 0 nome de uma crianga, a mesma deve procurar a faixa com o seu
nome entre as outras espalhadas pelo chdo. Quando comete erros nessa
identificagdo, a crianga € orientada pela professora a ir até a sua cadeira e
comparar o escrito com o seu nome colado no encosto da mesma. Segundo as
criancas elas estavam “cantando”, “pegando o nome pra ver se tava certo,
olhando o crachd”, experiéncia que nomearam de “tarefa”, “dever” e disseram
ser “legal”.

Entre as brincadeiras propostas por Nara, existem algumas que nédo se
caracterizam como jogo pedagogico (ndo parecem direcionadas a aquisicao de
conhecimento ou habilidade especifica), mas por acontecerem sob um

excessivo controle da professora sobre a sua realizacdo™*°

, hdo podem ser
transformadas pelas criancas, que a executam com visivel desinteresse e,
ocasionalmente, com um aparente desprazer. E o caso da brincadeira “conga-
conga™*, da qual participaram ativamente apenas algumas meninas. Durante
a andlise das brincadeiras filmadas, realizada com o grupo de criancas,
quando, diante da cena dessa brincadeira lhes foi perguntado “o que € iss0?”
elas afirmaram se tratar de uma brincadeira (“era uma brincadeira... a gente

tava cantando, sapateando”). Fernando Luiz, que conforme descri¢cdo feita em

139 Brincadeira que elas chamaram de “pano magico” e disseram ser “legal” (“a gente tava (sic)

correndo, pulando, pulando”).
4% Uma das principais caracteristicas da brincadeira, o fato de ser uma atividade espontanea,
em que o0s envolvidos participam ativamente, em alguns momentos, ndo parece ser
considerada por Nara.

! Como ja citado (p. 150), brincadeira cantada em que a crianca, ao ter seu nome
pronunciado na musica, deve por as maos na cintura e requebrar descendo até o chéo.
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tépico anterior'*?

resistiu aos apelos da professora e negou-se a participar,
concordou com os colegas a respeito do fato de se tratar de uma brincadeira.
Disse ainda que nao brincou “porque eu ndo queria”, e que “ndo da pra brincar
quando a gente ndo quer”. Uma menina acrescentou: “tia, € porque ele nao
queria fazer assim, 0” (demonstrando os movimentos que compdem a danca).

Fernando Luiz e seus colegas ja se apropriaram daquilo que nossa
cultura coloca como adequado ou inadequado para meninas e para meninos**.
Alguns meninos, assim como alguns homens, sentem uma maior resisténcia
em experimentar papéis que consideram improprios para si. Educadores,
professores e pais, preocupados com um olhar preconceituoso das criangas
sobre a mulher e o homem, podem discutir com elas questbes de género
presentes na cultura. Porém, exigir um comportamento ndo preconceituoso
pode ser uma atitude de desrespeito. Como nos lembra Santos (apud
Sarmento, 2007), é importante “defender a igualdade sempre que a diferenca
gerar inferioridade, e defender a diferenca sempre que a igualdade implicar
descaracterizacdo das suas identidades culturais” (p. 24). Se para aquele
garoto, mais do que para 0s seus colegas, era constrangedor realizar aquela
acao, porque ele teria que fazé-lo?

O valor atribuido pelas criancas as brincadeiras de luta (observadas
diversas vezes durante o recreio e eventualmente em sala de aula) ficou
evidente durante a andlise das cenas vivenciadas no procedimento jogo
simbolico, realizada paralelamente a exibicdo das mesmas. Os meninos
mostraram-se especialmente euféricos diante das imagens e disseram que
“Powers Rangers” e “Ninja” sdo brincadeiras de luta vividas durante o recreio.
Todos, meninos e meninas, em coro, disseram gostar dessas brincadeiras,
mas 0s meninos afirmaram que a Ultima se trata de uma brincadeira
especificamente masculina. Quando uma das meninas disse que elas também

brincam de Ninja, eles discordaram:

Eric: “mulher num (sic) brincam né&o!”. Daniele: “Brinca sim!”
Luzimar reforca: “Ninja ndo € pra menina porque tem muito
murro”. Eric: “mulher pode brincar s6 de Power Rangers”;
Luzimar: “brinca s6 de boneca... e os home (sic) brinca de
boneco e de carro”. Eric: “de animal... assim, eu sou o0 animal e
eles sao os cacador (sic) ai eles caga (sic) eu... a gente brinca

2 Tépico “Brincadeiras em sala de aula” (p. 137).

® Durante a exibicdo da fita as meninas sorriam animadas, enquanto os meninos pareciam
nao valorizar a brincadeira, comentando, em tom de gozacao, a participacdo dos colegas.
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de carro de corrida e de moto... n6s somo (sic) o carro
correndo”. Luzimar: “nds somo (sic) o carro de corrida”.

E importante destacar que, com excecdo das brincadeiras com bonecos
e bonecas, as demais sdo vivenciadas sem qualquer brinquedo ou objeto
usado como tal. As acdes (por exemplo, andar de quatro, “atirar”, correr, emitir
sons caracteristicos de animais, arma, carro ou moto) constroem o “texto” da
brincadeira. ~ Como ja foi citado* a brincadeira se constitui como
linguagem™*.

Durante o mesmo procedimento, a andlise do jogo simbdlico, as criancas
comentaram o fato da professora ndo gostar da brincadeira de Ninja. Houve,
porém, discordancia quanto as restricdes feitas por ela. Uma menina disse que
Nara “sO gosta no recreio” e que, se brincarem em sala, “ela bota de castigo”,
afirmando em seguida que “quando brinca de Powers Rangers ela ndo bota de
castigo, mas quando brinca de Ninja ela bota”. Segundo eles, Nara ndao gosta
da brincadeira de Ninja, “porque d6i**®”.

Chateau (1987) nos ajuda a entender que as brincadeiras de luta, em
que muitas vezes as criangas se machucam, costumam ser vistas de maneira
positiva pelos brincantes. Segundo este autor, nos jogos de competicdo, em
que a forca e a valentia sdo medidos nas lutas, o que importa ndo é destruir o
outro, mas sim, exibindo sua forca, se auto-afirmar. Dessa forma, nas
conquistas vivenciadas nessas brincadeiras, a criangca “afirma seu ser,
proclama seu poder e sua autonomia” (p. 26), experiéncias importantes na
construcdo da sua identidade.

Porém, como foi observado, a0 mesmo tempo em que 0S Murros e
chutes parecem algo necessario, visto que conferem realismo ao jogo
simbdlico vivido, além de se constituir uma oportunidade de exibicdo de
agilidade e forca, também provocam dor e choro, fazendo com que se desista

de brincar.

%4 No Capitulo 1.

4% para Winnicott (1975) a brincadeira é um canal de expressdo dos sentimentos e desejos da
crianca. Para Wallon (1981) e Vygotsky (1994), ela é um exercicio da capacidade de
simbolizar.

146 A intensidade da luta vivida nesse jogo justifica, muitas vezes, as restricfes feitas por Nara.
A diferenca, em termos de intensidade da luta, presente nessas brincadeiras € reconhecida
também pelos meninos, que como ja foi mencionado, afirmam que Ninja ndo é brincadeira de
menina.

174



De todos os jogos propostos por Nara, além da montagem de pecas com
jogos de encaixe, vivida em sala, as modalidades de pega-pega, que
acontecem no patio frontal da escola, sdo os que mais envolvem as criancas,
que brincam com entusiasmo. Nesses momentos as tentativas de controle da
professora ndo sao tao eficientes e, entdo, as criancas demonstram maior
envolvimento na experiéncia vivida. Como ja foi colocado anteriormente (p.
152), é também nessas ocasides em que professora e criangas parecem estar
realmente juntas. As criangas relembraram as brincadeiras citadas com
empolgacdo: contavam o0 que tinham construido e o0 que o0s colegas
construiram com as pecas de encaixe (armas, bonecos, bicicletas, carros),
lembraram que corriam muito (“era bom!)”, riam ao comentar quem tinha sido

pegue por quem, etc.

5.4 - A concepcdao da professora sobre a brincadeira na escola

Buscando conceituar brincadeira, Nara elabora definicdes e enumera
caracteristicas sob as quais, ao longo de sua exposicdo, reconhece nao estar
muito segura. Sua definicdo inicial de brincadeira tem um carater
marcadamente utilitario: “é uma forma divertida de aprender alguma coisa”.
Essa definicdo parece muito proxima da idéia de instrumento pedagdgico,
recurso usado pelo professor para promover a aprendizagem de um contetdo
especifico. Partindo dessa visdo funcionalista, Nara defende a importancia da
brincadeira na escola, ressaltando a possibilidade de se “trabalhar os
contetdos de forma ludica, prazerosa”. Fala da necessidade de brinquedos em
sala de aula, referindo-se aqueles em que se pode explorar as cores, as
dimensdes e as texturas (0s conhecidos jogos pedagdgicos ou brinquedos
educativos).

A relacdo brincadeira-aprendizagem é, posteriormente, ponderada por
Nara, que afirma que “até mesmo divertir, dar prazer ja € um objetivo da
brincadeira”. Segundo ela, enquanto para as criancas o brincar € apenas
“diversdo”, para ela, além da diversdo existe sempre, como objetivo, “o
aprendizado de alguma coisa”.

Destaca, por outro lado, que a socializacdo também pode ser favorecida

pelo brincar, apontando a necessidade de recursos para a vivéncia do jogo
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simbdlico e de outras brincadeiras. Porém, ao defender a importancia da
brincadeira livre, parece insegura sobre os ganhos proporcionados por ela,
parecendo presa a idéia de aquisicdo de conteudos ou de habilidades motoras,
uma visédo limitada do potencial da brincadeira:

Toda brincadeira tem um objetivo... ou mesmo que.... assim, eu
nao sei se é sO pra isso que ela serve, a brincadeira, s pra ter
um objetivo. A questdo da liberdade eu questiono muito dentro
de mim... realmente eu ndo tenho muita leitura sobre isso. Na
revista*’ ela fala muito do brincar da crianca, mas ela nao fala
dessa forma (brincadeira livre), ela fala com um objetivo. Até
entdo eu considerava a brincadeira com um objetivo (sic), é
psicomotricidade...

Nara reconhece as limitacdes da sua formac&o**®, demonstrando buscar
maneiras de supera-las. Leituras realizadas e experiéncias vividas lhe fazem
associar a brincadeira categorias como aprendizagem, socializacao, liberdade,
mas nada parece claro.

As falhas na sua formacido acrescenta-se o fato de Nara, como as
demais professoras da Educacéo Infantil dessa escola, ndo dispor de um
curriculo que oriente a sua pratica, como pode ser observado no seguinte

trecho da entrevista:

P (pesquisadora) - E no curriculo da Educacao Infantil aqui na
escola, como é que a brincadeira é vista, prevista no curriculo?
N (Nara) - N&o tem.

P- Vocés ndo tém um curriculo?

N- A gente tem aquele la....(buscando a idéia) tem a
coordenacdo motora ampla, a fina, mas assim, a brincadeira
em si, ndo tem...tem como movimento, tem musica...

Nara mostra-se insegura em afirmar a inexisténcia de um curriculo

(confirmada, posteriormente, pela vice-direcdo da escola’*

). Questionada
sobre como deveria ser, entdo, um curriculo dessa etapa da educacao, ela

menciona o Referencial Curricular Nacional Para a Educacao Infantil (a que

147
148

Revista “Professora de Educacéao Infantil”.

Como ja foi mencionado (p.133), Nara cursou graduacao em Teologia e especializacdo em
Planejamento Educacional. Suas experiéncias de formacdo especifica em Educacgédo Infantil
resumem-se a cursos breves promovidos eventualmente pela Secretaria de Educacdo do
Municipio. A brincadeira ndo costuma ser um tema abordado nesses cursos.

%% Somente apos consultar seus arquivos, pois ndo soube dizer, de imediato, se dispunham de
um curriculo para a Educacado Infantil. Nessa ocasido, foi localizado o documento Projeto
Pedagdgico da Educacéo Infantil (anexo 17), que data de agosto de 2006 (portanto com quatro
meses de existéncia no momento da entrevista a professora). Neste documento, afirma-se que
as estratégias de intervencao adotadas utilizam “do lidico aos conteddos programaticos com
jogos s@cio-interacionistas” (p.3). Define-se também, como uma das “a¢Bes de educacéo”, a
“implementacédo de atividades que estimulam a realidade de movimentos basicos fundamentais
a crianca, desenvolvida num contexto de jogos e brincadeiras” (p.4). Em momento algum Nara
fez referéncia a esse documento.
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chamou equivocadamente de “PCNs™° da Educacdo Infantil”). Disse que
estava lendo esse documento e ressaltou a sua qualidade e funcionalidade
(“tem todos os conteudos, sugestbes de brincadeiras... tem o objetivo, o
contetdo e como trabalhar... tudo completo!”). Lamentou néo ter tido acesso ao
mesmo antes, e destacou o fato dele romper com uma visdo equivocada de
educacao, que considera a crianca passiva, “que aprende o que o professor
quer, do jeito que ele quer’. Disse que ja fez varias anotagbes no
computador™! e que lamenta o fato da atual turma ter sido sua “cobaia”.
Comenta que a revista Professora de Educacao Infantil (a que, em
diversos momentos, faz referéncia como fonte de informacdes para sua pratica)
considera a aquisicdo de habilidades psicomotoras o principal objetivo da
brincadeira, idéia com a qual, na sua prética, ela demonstra concordar. Ao
definir os objetivos de algumas das brincadeiras que propfe a turma, fala,
sobretudo, de aspectos psicomotores (“coordenacao”, “deslocamento”, “subir,
descer”, “trabalho com o corpo”, “equilibrio”, “conhecer as partes do corpo”),
acrescentando, em segundo plano, aspectos sensoriais (“percep¢ao”), afetivos
(“ficar de fora e lidar com a perda”), e de linguagem (“rima”, “oralidade”). Em
alguns momentos, ela hdo consegue especificar quais seriam esses objetivos:

(falando sobre os objetivos da brincadeira “tapete magico”)
Tinha era... (parecendo buscar a idéia) ndo t6 lembrada agora,
mas tem no meu caderno (folheando o caderno). Era uma
atividade de psicomotricidade que eu peguei de uma revista,
néo t6 me lembrando qual era o objetivo, mas tinha.

Parece néo saber, de maneira autbnoma e segura, identificar o que essa
brincadeira pode favorecer, a que fim pode ser util (0 que seria, na sua forma
de conceber a brincadeira na escola, a justificativa para a realizacdo da
mesma).

Essa imprecisdo de objetivos também pode ser observada quando ela

fala da Educacéo Infantil:

E, de acordo com os estagios, né, aprimorar. As criancas do
fundamental, por exemplo, elas tém conhecimentos pra aquela

%0 sjgla do documento Parametros Curriculares Nacionais, referentes ao Ensino Fundamental

e Médio.

31 Nara atribui grande importancia ao uso de revistas pedagdgicas e do computador no seu
trabalho, parecendo acreditar que esses recursos conferem ao mesmo, respectivamente,
competéncia e organizacdo (“Eu ndo quero passar qualquer coisa, eu faco tudo no
computador”, referindo-se ao planejamento das atividades, as tarefas de casa e os recados aos
pais).
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faixa etaria, assim como os da Educacdo Infantil.... E um
despertar, um aprimoramento do que a crianca ja tem. E um
encaminhamento, ndo é nada que vem... de fora. E de dentro
pra fora. E pegar aquele conhecimento que a crianca ja traz e
trabalhar, e aumentar.

Nara ndo faz referéncia a objetivos especificos, como, por exemplo, o
desenvolvimento cognitivo, social ou psicomotor, a construcdo da autonomia
moral ou da autonomia das a¢Ges propriamente ditas. Essa visdo do papel da
Educacado Infantil e a idéia de estagios, presentes na fala dessa professora,
parecem uma referéncia a uma interpretacdo da teoria piagetiana
predominante nos cursos de formacgao para o magistério.

Mesmo encontrando dificuldades em precisar seus argumentos, Nara
defende a importancia da brincadeira no contexto escolar (“¢é uma coisa
fundamental no trabalho da escola”). Lamenta o fato das instituicbes, em todas
as etapas de ensino que atendem a crianca, nao estarem preocupadas com o
brincar. Segundo ela, isso acontece devido a formacédo deficiente dos

professores e também a auséncia do desejo de mudar:

falta muito pra gente, estudo mesmo, ou até mesmo vontade,
vontade de trabalhar dessa forma e enfrentar até mesmo o
preconceito, porque as outras pessoas vao ta vendo o que
voceé ta fazendo: ‘Ah! Sé faz brincar...".

Para Nara, a desvalorizagao da brincadeira faz com que as pessoas em
geral, os pais e até mesmo muitos profissionais da educacdo que trabalham
com as seéries posteriores, tenham uma visdo equivocada do trabalho realizado
pelas professoras de Educacédo Infantil, o considerando muito facil (“é muito
bom, é s6 brincar, brincar”). Acha lamentavel que as oportunidades de brincar
tendam a diminuir, e mesmo se extinguir, ao longo da vida escolar (“é uma
pena que quando eles saem daqui, no jardim IlI, menino brincar € dificil, no 1°
ano entédo, zera a brincadeira”).

Diante da solicitagdo de que descrevesse como a brincadeira acontece
na Educacéo Infantil daquela escola, Nara ndo abordou caracteristicas relativas
ao espaco, tempo ou tipos de brincadeiras espontaneas vividas. Disse que,
atualmente, tem estado mais atenta a questdo do brincar, referindo-se ao
ambiente de sala de aula. Segundo ela, no inicio sua preocupacdo maior era
com o contetdo a ser trabalhado, com o planejamento de atividades. Com o

tempo comecou a perceber que essas questdes ndo eram tdo importantes e
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que o0 que era importante “era que eles (criancas) se sentissem bem,
estivessem fazendo coisas que eles queriam”, fazendo ressalva ao fato de que
precisam existir regras. Contudo, néo tratou das brincadeiras espontaneas
surgidas ali e que, conforme descri¢cdo do brincar em sala de aula, elas sdo, as
vezes, toleradas, mas néo valorizadas por ela. O fato das brincadeiras vividas
no tempo livre das criancas (recreio, chegada e saida da escola) ndo terem
sido abordadas por Nara, pode ser melhor entendido considerando-se que,
nessa escola, as professoras vivem suas rotinas de maneira muito solitaria,
nao planejam junto e nem socializam as experiéncias vividas. Dessa forma, €
provavel que ela ndo tenha dados referentes as classes de Educacao Infantil
como um todo. Além disso, Nara ndo costuma observar as brincadeiras das
criancas da sua e das demais salas durante o recreio, jA que utiliza esse
periodo de tempo para a organizacdo das agendas e tarefas (ja que nao dispde
do suporte de outra profissional, nem de tempo destinado a essas tarefas, pois
trabalha também no turno da tarde). Em sintese, o brincar espontaneo ndo tem
sido alvo de sua atengao.

Quanto a brincadeira em sala de aula, Nara afirma ser parte da rotina.
Segundo ela, as criangas brincam na rodinha, em alguns momentos em que
estdo nas mesas e “nas atividades fisicas” (“em que a gente trabalha corpo”),
referindo-se aquelas as quais planeja. Menciona também momentos de
brincadeira livre (“as vezes eu libero pra cada um fazer o que quer”) como parte
da rotina. Em alguns momentos, quando recebia alguma visita ou quando a
turma concluia uma tarefa, por exemplo, ela parecia tolerar as brincadeiras
surgidas. Porém, nunca anunciou as criangas que elas poderiam brincar
livremente. Ao afirmar, na entrevista, que permite que as criancas brinquem

livremente em sala, faz questéo de justificar sua atitude:

Eu faco isso porque ndo tem material suficiente pra todo
mundo... ai um ndo permite a utilizagcdo do mesmo brinquedo
por mais de uma pessoa, ai fica aquela briga, aquela confuséo,
geralmente eu paro. Quando eu posso, eu mando: cada um vai
fazer o que quer.

Ela diz que as vezes as criancas e ela brincam conforme o desejo das

primeiras (“a gente™? brinca até quando eles quiserem, eles sugerem

152 Nara participa das brincadeiras apenas nas ocasides em que propde um jogo em dupla e,

estando presente um nimero impar de criangas, uma delas fica sem par.

179



brincadeiras”). No dia a dia da turma, porém, a professora sempre define o
tempo de duracdo das brincadeiras, e a oportunidade de escolher de que vao
brincar € dada as criancas apenas a partir de opcbes, geralmente duas,
oferecidas por ela. Somente uma vez, diante do fracasso da brincadeira
planejada, um jogo de regras, foi observado que ela aceitou a sugestdo dada
por algumas criancas.

Em diversos momentos registrados no Diario de Campo e através de
filmagens, as atitudes e falas de Nara demonstram que, para ela, a sala de
aula ndo é lugar de brinquedo e brincadeira. Nao ha, na rotina da turma, o
momento da brincadeira livre. Os brinquedos existentes ndo costumam ser
disponibilizados as criangas e o0s trazidos de casa, regra geral, devem
permanecer nas mochilas ou na mesa da professora, sendo disponibilizados
apenas durante o recreio. Falas como “Hora de rodinha ndo é hora de
brinquedo! Brinquedo na bolsa!”; ou (ao término do recreio) “Bonecos e
bonecas em cima da minha mesa”; ou ainda (na festa pelo dia da crianca,
realizada em sala, quando ela deu saquinhos de bombons e pequenos
brinquedos a cada uma) “S6 é pra abrir em casa”, ilustram esse fato. Também
a brincadeira é negada em sala: (enquanto aguardam o lanche) “Isso nédo é
recreio! Vao se sentar e esperar!”; (na hora do lanche, criancas correndo) “Ei!
Recreio € la fora! Vao lanchar”; (na rodinha, criangas brincam de se enroscar,
se tocar, puxar cabelo) “Para ai essa brincadeira!”.

Porém, negar claramente a brincadeira em sala €, muitas vezes, algo
desconfortavel para Nara. Parece que, ao mesmo tempo em que acredita que,
como professora, precisa desenvolver as atividades planejadas e manter a
ordem (traz, diariamente seu plano de aula, muitas vezes anota a agenda do
dia no quadro, esforca-se em desenvolver o que planejou, suspende as
brincadeiras espontédneas quando essas envolve movimento ou barulho
maiores, preocupa-se com uma certa homogenizacéo das acdes e posturas'®?),
também preocupa-se com o respeito a crianca e a valorizagédo do brincar**
(escuta as experiéncias vividas e relatadas pelas criancas, é tolerante a varias

discretas brincadeiras surgidas em sala, propde jogos dentro e fora de sala).

13 Se uma parte das criancas senta no chio, estimula todas a sentarem também.

1% principios presentes nos discursos, documentos e leis da Educacao Infantil e a que, mesmo
superficialmente ela ja teve acesso.
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De modo geral, ao restringir o uso de brinquedos, ou objetos usados como tal,
Nara preocupa-se em por fim as brincadeiras surgidas sem, contudo, dizer
explicitamente que nao as quer. Ao dizer “quem tem coisa nas méaos, guardar
porque vamos bater palmas”, ela parece querer evitar transparecer qualquer
rejeicdo ao brinquedo em si. E como se quisesse dizer que o problema n&o é o
brinquedo em si, mas um objeto que, segurado, impossibilita a crianca realizar
as acoes prescritas.

Situacdo semelhante ocorre quando observa uma crianca brincando com
um objeto, uma moeda, por exemplo, e trata-o como tal, parecendo tentar
desfazer a fantasia da brincadeira (“De quem é essa moeda? Ta ali, perto do
armario, pega”). V& a cena e nega o seu carater ludico: é, simplesmente, uma
moeda rolando no chdo e seu dono deve pega-la. Outras falas ilustram o fato.
A uma menina que brinca com sua chinela Nara diz: “Sandélia € nos pés! Eu
nao quero ver mais vocé tirar a sandalia”. Quando as criancas, orientadas por
ela durante uma atividade de artes, enrolam uma folha de revista formando um
rolo fino, com o qual brincam como se fosse um revélver, ela exclama: “Isso
ndo é arma!”. Quando os meninos brincam de futebol com a sandalia de uma
colega, Nara pergunta: “A chinela da Viviane virou bola, foi?”. Nao basta que os
escassos brinquedos existentes em sala estejam fora do alcance das criancas.
Além de ser preciso guardar os brinquedos que elas trazem de casa, faz-se
também necesséario negar a possibilidade de transformacdo de objetos em
brinquedos, pois, como ela afirma, com criancas “tudo vira bagunca”.

Porém, se as seguidas tentativas de pér fim as brincadeiras sdo vas,
Nara ndo consegue manter a sutileza, recorrendo até a autoridade divina. Nao

apenas ela, mas também Deus ndo gosta de brincadeira:

(trecho do Diario de Campo — registro feito nas véspera do
Natal) Quem faz a oracdo ganha presentinho de Papai do Céu.
Quem fica brincando, jogando coisinha para o colega, fazendo
barulho com a boca ndo ganha presentinho de Papai do Céu!

Compreende-se que a professora precisa colocar limites e por fim as
brincadeiras surgidas durante as atividades que prop&e a turma, o que costuma

fazer sem rispidez’>>. Porém, se faz necessario lembrar que numa rotina de

5 Em geral, Nara mantém um bom relacionamento com as criancas. N&o costuma gritar ou

impor castigos as mesmas. A essa postura da professora elas respondem com docilidade: a
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sala de aula em que criancas pequenas ndo tém um tempo garantido para a
brincadeira, permanecendo, com excecdo do momento do recreio, todo o
tempo sob o controle da professora, € compreensivel que as mesmas
demonstrem inquietacéo.

Nesse contexto, os critérios usados para permitir ou proibir uma
brincadeira em sala sdo, segundo a professora, 0 momento em que a mesma
acontece e o tipo de brincadeira. Quando desenvolve uma atividade planejada,
costuma coibir as brincadeiras surgidas, mas nos momento de espera, permite
que elas acontecam. Dessa forma, coibe aquelas que surgem enquanto conta
uma historia, realiza uma tarefa ou expde algum tema, e permite aquelas
surgidas no inicio da manha, quando os alunos ainda estdo chegando e ela
organiza sua mesa, enquanto aguardam a chegada do lanche ou ao final da
manhd, enquanto esperam 0s responsaveis pelas criancas. Nara diz ndo
tolerar brincadeiras em que, intencionalmente, se agride o outro (fisica ou
moralmente) ou se danifica algo. Como exemplo dessas brincadeiras, aquelas
chamadas de “quebrar perna”, “martelar a méo do outro”, as brincadeiras com
material escolar e as de luta™®.

De acordo com ela, os limites colocados para as brincadeiras
espontaneas em sala estdo relacionados, também, com “limitacdes” suas.
Trechos do seu discurso possibilitam a identificacdo de algumas dessas
limitagcbes. Por exemplo, quando comenta que ndo deixa que as criangas
brinquem de andar sobre as mesas™’ e faz, em seguida, a ressalva de que
“quando a brincadeira € uma atividade tipo assim, de trabalhar o corpo, de
passar por cima, de passar por baixo” ela permite, Nara confunde (ou funde) os
conceitos de atividade e brincadeira: a atividade é uma brincadeira que ela
propde as criancas e a que ela atribui objetivo™® e, consequentemente, maior

importancia (“cobra de jornal”, a “encenacéo de contos de fadas”, o “boneco de

abracam, fazem graca para fazé-la rir, relatam experiéncias vividas fora da escola. Nara parece
feliz com essas manifestacdes de carinho, demonstra prazer na escuta dos relatos.

1% Brincadeiras ja descritas (p. 142 e 143).

3" Os meninos, durante a entrevista, disseram gostar de brincar assim, mas que a professora
nao permite.

% Diante de uma pergunta em que estavam presentes os termos “atividade” e “brincadeira”
(“Eu queria saber se algumas situacdes que acontecem em sala, e que eu vou mencionar
agora, se tratavam de atividade ou de brincadeira”), Nara indagou: “atividade é quando tu diz
(sic) que eu tenho um objetivo e brincadeira é porque ela é livre?”.
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lata” e demais brincadeiras descritas no topica “A brincadeira em sala de aula”,
tém, para ela, carater de atividade).

Considerando esse significado, sdo raras as ocasides em que a
atividade proposta é vivenciada como brincadeira pelas criangas. Por outro
lado, muitas brincadeiras iniciadas por elas, ndo séo reconhecidas pela
professora como oportunidade de ganho para o desenvolvimento psicomotor,
social ou cognitivo (apesar do desenvolvimento psicomotor ser citado por Nara
como o objetivo mais frequentemente das brincadeiras que propde). Sé&o
exemplos dessas brincadeiras espontaneas 0s jogos com o préprio corpo e
com o corpo do colega, que oferecem possibilidade de expansdo da
consciéncia corporal, do conhecimento do outro e estabelecimento de vinculos
afetivos, assim como os jogos de papéis (policia e ladrdo, motorista, etc.) em
que as criancas elaboram a realidade, aprofundam sua compreensédo a
respeito de identidades diversas, suas acoes e relacdes.

O uso, como sinbnimos, das palavras atividade e brincadeira, também
foi observado em diferentes situacfes na sala de aula. Algumas vezes Nara
chama de atividade a brincadeira que propde as criancas (registra, na agenda,
como “atividade fisica”, a brincadeira “serra-serra serrador”), o que parece
conferir um maior status a experiéncia. Outras vezes chama de brincadeira
aquilo que propde, mas ao longo da experiéncia vivida faz referéncia a mesma
como uma atividade (geralmente quando a maioria da turma ndo se envolve,
mas apenas realiza as acglOes prescritas, como na “cobra de jornal’ e
“procurando seu home”).

O conhecimento restrito da professora a respeito do significado da
brincadeira, que explica a confusdo feita por ela entre conceitos
essencialmente distintos, também € condicdo que |he permite categorizar
encenacdes de contos de fadas (em que atua como “diretora” e as criancas
como “atores”) como brincadeira (faz de conta). Sua formacé&o nédo Ihe

possibilitou compreender o brincar como

um processo interpretativo com uma textura complexa, onde
fazer realidade requer negociagbes do significado, conduzidas
pelo corpo e pela linguagem (Ferreira, 2004, p. 84).

Segundo ela, durante boa parte de sua vida, metade do tempo de

trabalho na Educacao Infantil, ndo tinha a idéia de que o brincar fosse algo
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necessario, importante. A experiéncia na escola anterior lhe deu “muitas
oportunidades” (dispunha de uma supervisora “construtivista” que oferecia
materiais as professoras e |lhes incentivava a estudar), ressalva, porém, que a
visdo de brincadeira considerada ali era “outra”, aquela comumente chamada
de jogo pedagdgico, sem barulho ou movimento, caracteristicas da brincadeira
que parecem lhe incomodar muito (“era fazer domind, aquela coisa sentada,
todo mundo quietinho, n&o era uma coisa de corpo nao”).

Afirma fazer uso de cangdes como forma de envolver as criangas. Tenta
resgatar musicas e brincadeiras mais antigas'®®, porém sem deixar de aceitar

as musicas que eles trazem de casa, da midia®®°

, 0 que lhes deixa surpresos.
Faz isso com a intengcdao de mostrar que eles, professora e alunos, sdo

companheiros:

eu canto com eles, as vezes eu até puxo e eles acham
engracado, como se isso ndo fosse uma coisa pra mim, a
professora... As vezes eu fago isso pra tentar mostrar que a
gente ta junto, que a gente € um grupo.

Essa experiéncia foi observada em sala. Nara iniciava uma cangao
enguanto organizava as cadeiras ou acompanhava alguma crianca que
cantava uma mauasica romantica ou, ainda, ria quando Luzimar, que gostava de
chamar a atencdo do grupo, cantava um forr6 popular com tema erotico
(“Quem € o gostosao daqui? Sou eu, sou eu, sou eu! Vou te pegar no colo, vou
te deixar toda nua...”). Essas experiéncias parecem momentos de ludicidade
para ela, que demonstra divertir-se com a espontaneidade das criancas (o
garoto nédo parecia compreender o real significado daquela composi¢cao, mas
gostava de fazer rir).

Nara parece considerar aquilo destacado por Gariboldi (2003): estar
junto das criancas permite a professora colher informacdes sobre o universo
das mesmas, 0 que pode enriquecer a comunicacao e favorecer os lacos
afetivos entre elas. Como assinala este autor, essa postura € necessaria a
educadora de criancas, que deve ser capaz de construir uma “intimidade

social’ com elas.

%9 Como “Dona Aranha”, “Baratinha”, “Minhoca”, “Pirulito que bate-bate”, além de algumas

religiosas, como é o caso de “Maezinha do céu”, musica da igreja catdlica.
180 “Quem é o gostozao daqui?” da banda “Avides do Forré”, “Hoje é festa” e “Renata ingrata”,
ambas do cantor Latino, sdo exemplos de sucessos populares cantados pelas criangas.
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Nara também atribui as deficiéncias da sua formacdo as limitacbes
sentidas em respeitar as especificidades da crianca. Comenta que,
comparando-se 0 momento atual com o inicio do ano letivo, suas atitudes vém
mudando (“no comeco do ano € que era horrivel mesmo, eu passava por cima
deles... depois € que eu passei a me segurar, a rever...”). Segundo ela, esses
sao “resquicios do passado”, da falta de informacao, das suas limitacées. Nara,
porém, ndo faz mencdo ao fato dela estar inserida numa sociedade
adultocéntrica que s6 recentemente passou a considerar a crianga como sujeito
de direitos®®’. Suas acBes ndo sdo construidas apenas num plano pessoal,
mas também num plano social.

E importante destacar que Nara parece ter consciéncia do direito da
crianca a brincadeira e da sua prépria necessidade de aprender a respeito do
brincar. Podemos perceber também que a sensacdo de ndo saber como
envolver as criancas naquilo que planeja, dificuldade que ela atribui a sua

inexperiéncia, Ihe causa frustracao, lhe deixa angustiada e insegura:

Faz parte dessa idade da crianca brincar também. A gente
esquece um pouco também. No comeco eu trazia poucas
brincadeiras, ou entdo as que eu trazia ndo interessava. Eu
ainda ndo consegui, eu acho que é com o tempo, né? E com a
experiéncia, né? A que eu adquiri como alfabetizadora e eu
ainda ndo adquiri como professora de Educacéao Infantil. Me da
uma angustia muito grande quando eu trago alguma coisa que
eles ndo entendem, ou entéo que eu ndo me fago entender... Ai
da uma certa angustia, ai desarruma tudo na minha cabeca: o
que é que eu faco? E isso.

Ela afirma sentir muitas duvidas sobre como lidar com o brincar na sua
pratica. Julga que algumas brincadeiras que propde ndo envolvem as criancas
por dificuldade de comunicagédo entre ela e a turma. Na rotina da turma, as
brincadeiras planejadas por Nara ou exigem das criancas algo de que elas nao
dispdem ainda (a capacidade de lidar com regras) ou, sendo impostas e néo
sugeridas (ela ndo costuma dar as criancas o direito de decidir se querem ou
ndo brincar daquela forma), ndo lhes envolvem plenamente'®. E o caso da
brincadeira “cobra de jornal’”, em que as criancas realizam movimentos

mecanicamente, e da brincadeira “conga-conga”’, em que grande parte das

181 Esses direitos, enumerados no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), ainda estédo

longe de ser respeitados.
182 E o caso da brincadeira “conga-conga”, em que a grande maioria dos meninos mostrou-se
nao apenas desmotivada, mas também constrangida em participar.
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criancas, sobretudo dos meninos, mostra-se ndo apenas desmotivada, mas
também constrangida em participar.

Quando questionada sobre como avalia a experiéncia da brincadeira
“conga-conga’”, ela afirma ter sido muito ruim e que, por isso, a realizou apenas

uma vez:

Vi que o preconceito € muito forte. O Fernando Luiz saltou de
banda, ficou revoltado e eu tentando mostrar pra ele que nao
era, que nao era... Depois eu vi que...que eu nao ia conseguir,
gue aquilo era uma coisa que era dele, que néo ia forga-lo e...
foi horrivellll (enfatica) E tanto que essa revista que eu
coleciono (Revista Professora de Educacdo Infantil) eu fiquei
com vontade de rasgar!

Apesar de reconhecer, na sua fala durante a entrevista, que havia
errado, em momento algum ela demonstrou isso diante das criangas. Ainda na
entrevista, Nara disse que, quando perguntou a Fernando Luiz porque ele néo
gueria participar, ele respondeu baixinho “porque eu ndo sou mulher” (essa fala
nao foi captada por mim durante a filmagem devido ao baixo tom de voz
usado). Nara contou ainda que, em outro dia, fez uma atividade sobre género e
sexo, explicitando a diferenca entre os dois conceitos. Segundo ela, esse
garoto € “super-preconceituoso com objetos de cor rosa”. Afirmou também que,
quando escolheu a brincadeira, pensou em trabalhar o nome das criangas.
Indagada sobre o que queria, ao insistir que Fernando Luiz participasse, ela
disse que tentava fazer com que ele percebesse que nao tinha problema
nenhum dancar daquela forma. Falou que desistiu porque nao tinha
argumentos, nao sabia o que fazer.

Reconhecendo as falhas cometidas, Nara demonstra esforco em mudar,
diz refletir sobre a sua dificuldade em lidar com a necessidade de liberdade da
crianga que brinca e comenta achar interessantes as experiéncias de escolas
em que € dada a crianca maior liberdade e poder de escolha, mas ndo sabe
“como fazer”.

Esse quadro torna evidente a importancia de um trabalho de supervisédo
pedagogica que possibilite ndo s6 a expansao de conhecimentos, mas também
reflexdes sobre as experiéncias vividas, para o planejamento de estratégias de
superacado de dificuldades, mas também reflexdbes sobre as experiéncias
vividas. Considerando-se que, além de nao dispor de um servico de

supervisao, Nara e as demais professoras dessa instituicdo ndo dispbem de
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momentos de encontro, em que possam dialogar, trocar experiéncias,
compartilhar dificuldades, refletir junto, pode-se compreender o sentimento de
soliddo'® expresso nas entrelinhas do discurso dessa professora (ela
menciona que na escola em que trabalhou anteriormente tinha supervisora que
orientava estudos, se queixa de que tem duvidas e ndo tem com quem tira-las,
diz que se sente “solta” e pede indicacdes de livros sobre brincadeira).

Ao mesmo tempo em que parece reconhecer, em algumas situacoes, a
criangca como sujeito de direitos (de fazer escolhas, de ser livre, de brincar, por
exemplo), uma visao de crianca incompetente, marcada pela falta, talvez esteja
dificultando um processo de mudanca apontado por Nara como necessario.
Quando fala a respeito da pedagogia de projetos, afirma considerar
“impossivel” discutir projeto com as criangas (“como é que elas vao saber o que
elas querem?”), revelando que nunca conseguiu “fazer o projeto voltado pra o

"164 Ha dificuldade, portanto, no reconhecimento da crianca

gosto delas
competente, autora do seu processo de aprendizagem, autbnoma nas suas
escolhas, interessante nas suas brincadeiras.

Essa visdo apresenta uma certa duplicidade: ao mesmo tempo em que
Nara considera a crianca alguém que ndao demanda (tanto) controle e que
aprende também de maneira autbnoma, e ndo simplesmente a partir do que é
planejado pela professora (idéia presente no Referencial Curricular Nacional
Para a Educacao Infantil e destacada por ela), € também alguém que ndo pode
assumir-se como sujeito do seu aprendizado (Pedagogia de Projeto) porque
ndo sabe o que quer. Ndo sé as suas experiéncias enquanto professora, as
reflexdes geradas por elas e leituras feitas, mas também uma visdo de crianga
incompetente e de brincadeira como sindbnimo de bagunca, tdo presentes em
nossa cultura, sédo fatores que participam da definicdo da concepcao de Nara

sobre a brincadeira na escola. Sua formacéo profissional ndo oportunizou que

103 Sentimento também descrito pelas demais professoras participante do Projeto Crescer.

%4 0s “projetos” que ela desenvolve, na verdade, dizem respeito a uma sequéncia de aulas
que tém um tema comum. Por exemplo, ao trabalhar um conto de fadas, ela inicialmente conta
a historia e faz 0 seu reconto com as criangas, no dia seguinte traz um cartaz com o reconto
digitado em “caixa alta” e o relé para o grupo (ocasionalmente usa fantoches confeccionados
por ela), no outro dia faz alguma atividade (recorte, desenho ou pintura) sobre o0 mesmo conto
ou realiza uma encenacao da histéria. Ocasionalmente chega a mudar o nome de brincadeiras
propostas ao longo desses dias, adequando-as a historia trabalhada (diz que vao brincar de
“porquinha gorda” em vez de “galinha gorda”, brincadeira tradicional, porque estao trabalhando
a histéria dos trés porquinhos).
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ela repensasse criticamente essa visdo de crianca e de brincadeira presente na
nossa cultura.

Quando indagada se, quando propde uma brincadeira, a mesma
acontece da forma que ela planejou, Nara afirma que tem aprendido que a
brincadeira acontece independente dela. Relatou que as vezes planeja algo e
as criancas resolvem brincar de outra forma. Segundo ela, ha algum tempo

atras isso |he causava ansiedade, desespero, agora ndo mais:

(sobre uma brincadeira proposta em sala e transformada pelas
criangas) ...ja relaxei, é isso mesmo... O que falta pra mim é um
maior conhecimento dessa historia. Pra mim as coisas tinham
que funcionar tudo direitinho: todo mundo ia entender, todo
mundo ia gostar, e nem sempre isso acontece. Nem todo
mundo gosta, nem todo mundo entende. E as vezes ela ainda
toma rumo ignorado, e as vezes bem mais interessante do que
0 que eu proponho (rindo).

Nesse momento mencionou como superado o mal-estar que, minutos
antes, conforme relato anterior, apontou como experiéncia ainda presente.

Num momento posterior da entrevista reafimou essa superagéo:

(sobre uma brincadeira proposta no patio externo e
transformada pelas criancas) Pesquisadora - E o que vocé
acha que eles acharam? Nara - Eles adoraram porque ficou
uma bagunca! (rindo). Cada um foi fazer o que quis e eu deixei.
Uma coisa que eu aprendi esse ano: quando ndo da certo, tem
que deixar do jeito deles. Foi alguma coisa errada que eu fiz...
entdo eu deixo, libero. Isso foi uma coisa que eu aprendi esse
ano (gargalhando). Em outras épocas eu ia for¢a-los a querer
aquilo, a entender e no final néo ia ter graca, né? Quando eu
vejo que eles estéo interessados, assim, que eles desvirtuam a
coisa e essa brincadeira tem a insercao de todos, todo mundo
td brincando, todo mundo ta curtindo, porque € que eu vou
cortar? Entdo eu deixo. Antes eu queria que fizesse do meu
jeito...

Essa postura descrita por Nara foi observada apenas uma vez, ao final
do tempo em que propds jogos no patio frontal da escola. Na maioria das
situacBes, quando as criancas transformam as brincadeiras propostas, ela se
mostra incomodada, insiste em explicitar as regras do jogo afirmando que elas
ndo as entenderam. E como se soubesse de algo (que uma brincadeira n&o
pode ser prescrita, pois € construida pelos brincantes enquanto brincam), que,
porém, nem sempre consegue por em pratica. A idéia de que tudo deve

acontecer conforme o planejamento da professora parece consequéncia de
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uma visdo de professor como aquele que tem pleno controle dos seus
alunos™®®.

Um trecho da entrevista que aborda um momento em que, mesmo
incomodada, Nara parece superar essa dificuldade, traz uma tomada de
consciéncia da necessidade de deixar as criancas mais livres. Expressa
também o mal estar vivido nas situacbes em que as experiéncias nao

acontecem da forma que ela planejou:

P (pesqsuisadora) - Vocé fez a brincadeira do “tapete
mégico™°. Naquela ocasido, depois da primeira rodada da
brincadeira, vocé virou pro grupo e disse: ‘Vocés ndo gostaram
nao, né?’. Ai eles ficaram assim... e vocé disse: ‘Eu também
ndo gostei ndo!". Falou que iam brincar de outra coisa entdo
(Nara sorri). O que vocé acha que aconteceu ali?

N (Nara) - Sei la! (sorrindo).

P- Vocé acha que eles brincaram naquele momento?

N- Brincaram, mas de outra forma (gargalhando)... Eu acho que
€ a propria limitacdo...da histéria da rotina que eu ainda nao
aprendi... que é uma coisa de deixa-los mais livres... Sao
resquicios da minha préatica passada, de querer que as coisas
acontecam, que tenham comeco, meio e fim... Quando isso ndo
da certo, d4 uma sensacdo de incompeténcia, de achar que
ndo atingiu. Eles brincaram, mas ndo da forma que eu queria,
que eu desejei, que eu planejei. E isso que me falta, de
entender...

O reconhecimento da professora de que nem tudo estd sob o seu
dominio e que, quando brincam, as criancas, vivenciam a liberdade, a
criatividade a experimentacao (se faz uso de recursos e situacdes surgidas, e,
quando se tem companheiros, se combina idéias, se negocia desejos)
possibilita a consideracao de que, ao se planejar uma brincadeira, ndo se pode

ter seu desenvolvimento previsto'®’,

Essa consideragdo tem grande
importancia na garantia da vivéncia plena do brincar na escola.
A dificuldade de Nara em abrir mdo do seu dominio e deixar as criancas

brincarem livremente, parece estar relacionada ao fato da brincadeira, que é do

%50 “controle de sala” e o “dominio de contelido” costumam ser as caracteristicas mais

valorizadas quando se avalia o professor. Essas habilidades parecem fruto do reducionismo e
distorcéo do papel do professor, que deve ter sua autoridade fundamentada numa postura de
valorizacdo do conhecimento (e ndo apenas no dominio sobre os conteldos a serem
ministrados) e no respeito aqueles a quem tem por tarefa ensinar (ou facilitar aquisicdo de
conhecimentos, considerando-se a postura ativa daquele que aprende como condi¢édo
indispensavel a aquisi¢do de conhecimentos).

186 Brincadeira ja descrita no topico “Como a brincadeira acontece na escola”.

17 Nem mesmo a crianca, ao inicia-la, tem esse poder, ou seja, a brincadeira sempre tem, de
certa forma, um “rumo ignorado”. Segundo Korczak (1981), para a crianca é péssimo
interromper uma brincadeira porque ela ndo pode saber como a mesma iria acabar.
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ambito da imprevisibilidade, exigir dela um esforco de adaptacéo, ja que seu
papel, a educacdo das criangas, € geralmente associado ao estabelecimento
da ordem através do limite e da disciplina, todos do ambito da previsibilidade
(numa turma disciplinada os alunos reprimem seus desejos quando esses
contrariam as normas estabelecidas pela professora e, assim, a mesma
mantém o controle sobre a rotina planejada).

Além das suas limitagcbes como professora, Nara também aborda a
escassez de recursos para justificar a vivéncia restrita da brincadeira na sua
turma. Segundo ela, as criancas nédo tém um repertorio de brincadeiras amplo
porque nado dispdem de brinquedos variados (jogos de encaixe e de
manipulagdo, massa de modelar e outros), que deveriam estar disponiveis para
“a hora do brinquedo”. Disse que elas “adoram jogos de encaixe” e que tinham
um armario de gavetas com livros de historia, bonecos, carrinhos e outros
brinquedos, mas que uma outra professora com quem ela dividia a sala passou
a dar aulas no auditorio e levou tudo para la. Quando indagada sobre os
brinquedos presentes no armario durante os trés meses de observacéo (jogos
de manipulacdo, em madeira, e alguns jogos pedagdgicos ainda lacrados), ela
afirmou que os mesmos eram da professora que usa a sala no turno da tarde,
gue os trouxera recentemente (“chegou agora, eu acho que foi a professora da
tarde que trouxe”). Com objetivo de certificacdo de que falavamos dos mesmos
objetos, foi explicitado que a pergunta fazia referéncia aos brinquedos
existentes no seu armario. Ela confirmou que eles pertenciam a tal professora
e, justificando o fato de néo utiliza-los, relatou a experiéncia vivida no semestre
anterior, quando fez uso de brinquedos de uma outra colega e, com o tempo,
0S mesmos se estragaram ao ponto de serem postos no lixo. Fez referéncia a
esse fato demonstrando contrariedade: o desgaste dos brinquedos, fato natural
e inevitavel, era relatado como queixa as criancas, que, segundo ela, ndo tém
zelo com os brinquedos.

Assim como brinquedos em sala, Nara considera que deve ser oferecida
as criancas a possibilidade de manipulacdo de areia e argila na escola’®®.

Segundo as observacdes, porém, ela ndo costuma estimular o brincar com

%8 Apenas uma vez, diante da ordem dada por uma professora para que uma aluna sua (de
Nara) ndo sujasse as maos com areia (brincava fazendo bolinhos), ela incentivou esse tipo de
brincadeira.
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areia, demonstrando preocupacéo com a higiene das criancas*®. Lamentou o
fato de o ano estar terminando sem que ela tenha realizado algumas acodes
desejadas (“gostaria de ter feito um monte de atividades”).

Em vérias situacBes foi possivel observar que 0s escassos recursos
existentes sao desperdicados. Um dia, enquanto procurava uma determinada
musica para a comemoracdo do dia da crianca, casualmente, Nara deixou
tocar o inicio de um texto em que o narrador convida 0s ouvintes para uma
aventura (“Olha o matagal! Vamos passear? Entao vamos!”), fazendo uma rica
descricdo do ambiente “explorado”. As criancas, ao ouvirem, pareceram muito
interessadas. Nara, entdo, simulou que iria entrar nessa brincadeira, mas parou
em seguida, perguntando se elas haviam gostado e dizendo que um dia iriam
“fazer um passeio pela floresta”, o que ndo aconteceu durante as demais
sessf0es de observacdo e nem foi relatado pelas criangas. Um texto
convidativo, narrado de maneira estimulante, uma sala enorme, tudo
desperdicado em nome de uma atividade psicomotora prevista no plano de
aula e que, por isso, tinha que ser realizada. (as criangcas foram orientadas a
rasgar tiras de folhas de revista para a confeccdo de uma “cobra” que, para
muitos pareceu um espanador, e com a qual fizeram os movimentos prescritos
pela professora).

O desperdicio também acontece quanto as possibilidades de se
construir brinquedos. Segundo Nara, a compra de brinquedos nao é prioridade
da escola e, entdo, ela catalogou varios brinquedos que podem ser
confeccionados, alguns da revista pedagogica ja citada, e reservou sucatas
para esse fim. Esses recursos, porém, ndo foram utilizados.

Sintetizando, mesmo que em quantidade e diversidade insuficientes,
Nara dispfe de brinquedos e espaco amplo na sua sala; o parquinho da escola
oferece brinquedos e areia, ainda que ndo na qualidade ideal, mas esses
recursos nao sao bem aproveitados. Uma demanda que ela ndo faz de maneira
explicita, a necessidade de supervisdo cuidadosa do seu trabalho, em que Ihe
seja dada oportunidade de refletir sobre as experiéncias vividas, em que ela
possa identificar as necessidades de mudancas e desenvolver estratégias para

realiza-las, processos comuns a professora pesquisadora, reflexiva e co-

189 A escola ndo dispde de argila. Como ja descrito no tépico “Caracterizacdo da instituicdo”, a

areia existente no parquinho € um pouco escura e nao costuma ser trocada, parecendo suja.
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construtora, descrita por Moss (2002a) como a professora de Educacéo Infantil,
parece ser o fator que mais dificulta a superacéo das dificuldades sentidas por
ela com relacdo a brincadeira. Como Nara nédo dispde desse apoio, a reflexdo
se da apenas ocasionalmente, sem gerar mudancas significativas.

Nesse processo de mudanca, um aspecto crucial a ser trabalhado € o
seu sentimento diante da brincadeira. Indagada sobre como sente, hoje, a
experiéncia de brincar, Nara demonstrou, inicialmente, dificuldade em entender
e também responder a pergunta. Quando questionada, de maneira mais clara,
se gosta de brincar (“l4 fora, com as criancas aqui, de alguma maneira, vocé
gosta de vivenciar a brincadeira?”), respondeu que sim, mas com algumas
reservas (“eu gosto, mas sou um pouco timida, ndo é toda brincadeira que eu
me envolvo... depende...”). E preciso salientar que as leituras e cursos sobre o
brincar que Nara venha a realizar, ndo garantem, por si s6, uma consciéncia
real, uma apropriacdo do conhecimento/sentimento a respeito da importancia
da brincadeira para as criancas. Como destacam Porto & Cruz (2002), para
que isso aconteca se faz necessario uma abordagem integral do tema: é

importante que a brincadeira seja vivenciada e nao apenas estudada.

5.5 - A interacdo das concepc¢Oes das criangcas e da professora sobre a

brincadeira na escola.

O prazer de brincar vivido e narrado pelas criancas € reconhecido por
Nara, que afirma que a brincadeira €, para meninos e meninas, “a satisfacao
plena”. Esse sentimento de plenitude proporcionado pelo brincar costuma ser
destacado por diversos autores como um aspecto fundamental da experiéncia
lidica. Segundo Luckesi (2000), quando nos entregamos a ela, nos
envolvemos por completo e nos sentimos inteiros, flexiveis, alegres, saudaveis.
Para este autor, “brincar, jogar, agir ludicamente, exige uma entrega total do
ser humano, corpo e mente ao mesmo tempo” (p.21).

Ao tentar descrever como a crianca vivencia a brincadeira na escola,
Nara menciona seu carater terapéutico, fortalecedor de auto-estima e, ao
mesmo tempo, uma idéia utilitarista. E o que podemos perceber nesse trecho

da entrevista:
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P (pesquisadora) - Na sua opinido, o que é brincadeira para
as criangas?

N (Nara) - Brincar, para eles, é a satisfacdo plena. Porque
muitas coisas que sdo feitas na escola tdo (sic) desvinculadas
com esse mundo da crianga. A brincadeira é tipo assim: eles se
assumem, se sentem aceitos, fazendo aquela atividade e
sabendo que ela ta sendo produtiva pra alguma coisa, que ela
faz parte da escola...

P- Eles se satisfazem na brincadeira, se assumem...

N- Como se eles fossem aceitos.

P- E a brincadeira é produtiva? Serve para alguma coisa?
Quando as criancas brincam, elas tém um objetivo?

N- (pensa, balan¢ca a cabeca negativamente, como se néao
encontrasse outra resposta); Diversdo, né?

Nara, no inicio da sua fala, traz uma compreensao da brincadeira como
uma “ponte” entre crianca e a escola, ja que esta, com frequéncia, se encontra
desvinculada dos interesses da primeira. Contudo, recorrendo as aquisicoes da
brincadeira para argumentar a sua valorizacdo na escola, ela, mais uma vez,
usa o termo atividade para se referir a uma brincadeira “produtiva™’®, que, em
outros momentos, ela diferenciou da brincadeira livre, dando-lhe status
superior'™. Ou seja, ela se refere, na realidade, ao jogo pedagdgico e ao
exercicio psicomotor, e ndo a brincadeira.

Ao discorrer sobre o porqué da crianga brincar, a professora aborda
caracteristicas importantes da brincadeira, para muito além da aquisicdo de
conhecimento e treino de habilidades psicomotoras, afirmando como marcante

a presenca do brincar na vida das criancas:

Pesquisadora- Por que a crianca brinca?

Nara- Porque é a forma dela se expressar. Na brincadeira ela
representa a vida dela, a realidade dela. As vezes eu fico
observando sem que eles percebam, tudo pra eles é
brincadeira. Ndo importa ter brinquedo. Eles conseguem
arranjar qualquer coisa pra brincar, pra se relacionar. E eles
constroem isso, sem nenhum material, sem nada eles estao
brincando. Entdo ela (brincadeira) faz parte da vida deles, do
cotidiano mesmo.

E importante destacar que Nara percebe, e descreve, duas importantes
caracteristicas da brincadeira estudadas pelos teoricos: ela € uma forma de
linguagem (PIAGET, 1990; VYGOTSKY, 1994; ELKONIN, 1998; WINNICOTT,

% UYso do termo atividade com significado muito préximo a esse foi observado também em

outro momento da entrevista: atividade é uma brincadeira que ela (Nara) propde e a qual atribui
um objetivo. Segundo Nara, as brincadeiras realizadas em sala sdo todas pesquisadas e ela
sempre coloca “o objetivo no caderno”.

"1 Ela s6 permite as criancas que andem sobre a mesa “quando a brincadeira é uma atividade,
tipo assim, de trabalhar o corpo...”.
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1975 e os psicanalistas em geral), nela a crianca recria a realidade, age dentro
de uma situacéo imaginaria, operando com significados desligados dos objetos
(VYGOTSKY, 1994). Considerando o reconhecimento dessas caracteristicas,
como se pode compreender o controle, feito por Nara, sobre as brincadeiras
espontaneas surgidas em sala? Por que as pequenas brincadeiras, tantas
vezes iniciadas ali, em que as criancas utilizam objetos diversos, o préprio
corpo ou o corpo do outro, exatamente como Nara descreveu, sao coibidas por
ela? Essas brincadeiras interferem na rotina planejada e, com frequiéncia, séo
entendidas pela professora como “bagunca™’?.

E possivel que uma visdo de escola como espaco da ordem e da
disciplina, em que o adulto € o modelo a ser seguido, e uma visdo de
professora como aquela que tem a missdo de transformar as criancas,
naturalmente corrompidas e cheias de faltas, em adultos educados e
produtivos, sejam fatores mais decisivos nas acées de Nara do que uma visao
de crianca sujeito de direitos e de escola como lugar onde se brinca, idéias
surgidas em momentos pontuais, em que ela parece agir de modo menos
espontaneo e mais consciente, com base na raz&o. Partindo dessa visdo de
escola e de professora, Nara atribui importancia apenas as brincadeiras que
planeja com objetivos especificos (essas nem sempre vivenciadas pelas
criangas como brincadeira).

Enquanto a professora afirmou, enfaticamente, o gosto das criancgas pela
brincadeira, elas negaram que a professora goste de brincar (afirmaram
também enfaticamente: “Ela ndo gosta ndo!”). Quando questionadas sobre o
porqué dela ndo gostar de brincar, disseram simplesmente: “Por que nao!”.
Acrescentaram ainda que Nara gosta que eles facam as tarefas e que
brinquem apenas na hora do recreio (“na sala ela gosta s6 de nos (sic) fazer os
dever”; “na hora do recreio ela deixa nés brincar (sic)”. Porém, diante da
pergunta “Ela brinca também na hora do recreio?”, elas confirmaram aquilo
evidenciado nas observacbes: durante o recreio, enquanto as criancas
brincam, Nara prepara atividades (“ela s6 faz tarefa pra néis (sic) fazer... ela sai
pra fora da sala e fica fazendo tarefa”). Instigadas a falar um pouco mais, com

as perguntas que Ihes eram dirigidas individualmente (“E vocé? O que acha? A

2 «Tudo vira bagunca!”: essa é uma queixa freqliente da Nara a turma.
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professora de vocés gosta de brincar? Ela brinca?”), algumas criancas
disseram que ndo sabem se Nara gosta de brincar, outras afirmaram que ela
brinca, citando como brincadeiras vividas por ela as historias que ela conta.
Outras criancas disseram: “Ela ndo gosta de brincar ndo! Ela gosta de fazer
carinho”, “ela gosta de andar e de fazer dever”. Um menino fez referéncia ao
fato de a professora gostar de ouvir piadas e histérias engracadas, experiéncia

[Gdica comum aos adultos:

Ela s6 gosta quando é brincadeira s6 que.... (buscando a idéia)
s6 quando alguém conta uma piada ai ela ri, fica igual uma
brincadeira. Na hora que alguém contar uma piada ela gosta,
igual uma brincadeira.

Esse garoto percebe que, para Nara, ouvir uma piada é divertido,
prazeroso, assim como €, para ele, a experiéncia de brincar. Tal percepcédo
esta de acordo com Winnicott (1975) para quem o brincar no adulto “manifesta-
se, por exemplo, na escolha das palavras, nas inflexdes de voz e, na verdade,
no senso de humor” (p. 61).

A professora faz referéncia a dissociagdo entre brincadeira e escola
presente no pensamento das criangas, que ela entende como consequéncia do
fato das experiéncias escolares ndo as terem como ponto de partida (“muitas
coisas que séo feitas na escola estdo desvinculadas desse mundo da crianca”,
por isso elas “ndo tém a escola como sendo um lugar de brincar”). Quando
pergunta “o que € que vocés vieram fazer na escola?”, segundo ela, as
criancas respondem “estudar, escrever, aprender, ler” (ao que completa:
“brincar também faz parte da escola”), porque ndo sabem que aprendem
brincando (“quando eles ficam mais livres eles acham que est&o brincando, que
nao estdo aprendendo”). De acordo com Nara, as criancas tém a idéia de que
aprendem apenas quando estdo estudando (“a cadeira, o papel e o lapis é
estudar, as outras coisas nao é aprender”), e que por isso, quando assistem a
um filme ou vivem uma atividade de recreacdo, acham que a aula “nao
comecgou”.

O fato da brincadeira, acdo livre, demandar a ado¢do de um modelo de

educacdo centralizado na crianca'® (KISHIMOTO, 2002), é destacado por

% O que ndo acontece no contexto pesquisado nem na maior parte das instituicdes de

Educacao Infantil (WASHKOP, 1996; ANDRADE, 2000; MARTINS, 2000; ANDRADE, 2002 e
2007; CRUZ, 2002; LEITAO, 2002; PRADO, 2002, FERREIRA, 2004b, entre outros).
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Nara. Segundo ela, a dissociacdo entre brincadeira e escola, presente no
pensamento das criangas, é conseqiéncia do fato dessa instituicdo nao ter a
crianga como ponto de partida para o seu trabalho.

Para Nara, o fato dos meninos afirmarem que ela ndo permite
brincadeiras em sala (“a brincadeira € no recreio, a sala € pra fazer dever”)
decorre, provavelmente, dos muitos limites colocados por ela a liberdade deles.
Percebe que as criancas dao grande importancia ao recreio exatamente porque
nele se sentem realmente livres. Diz que na sala elas ndo tém a “liberdade
total” que tém no recreio, pois sentem que tém que “prestar conta de alguma
coisa o tempo todo”, parecendo compreender que a liberdade é condicéo
indispensavel a brincadeira.

Porém, ao falar do sentimento de auséncia de liberdade para brincar em
sala, vivido pelas criancas, parece colocar o proprio sentimento: € ela quem se
preocupa com algo o tempo todo (o que, provavelmente, esta relacionado com
o cumprimento do planejamento, a ordem e o controle de sala), as criancas
encontram sempre formas de escapar do controle da professora e, quando ela
relaxa um pouco, eles se soltam.

A discordancia entre o discurso das criancas e o da professora a
respeito da brincadeira em sala de aula, quando elas negam e a professora
afirma esse espaco como lugar onde se brinca, parece decorréncia do fato de
as primeiras, com frequéncia, ndo se envolverem plenamente nas brincadeiras
propostas por Nara e, a0 mesmo tempo, sentirem resisténcia da professora as
brincadeiras que iniciam. Por outro lado, Nara ndo faz referéncias as
brincadeiras espontaneas das criancas. Fala apenas daquilo que ela realiza,
sem considerar, ainda, que o que ela propde como brincadeira ou é realizado
como atividade, ou é transformado pelas criancas em outra brincadeira, o que,
em geral, lhe provoca um grande mal estar, chegando a provocar a suspensao
da dltima. A idéia de que a professora deve realizar brincadeiras com fins
especificos para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca faz com que
Nara planeje experiéncias que, excessivamente dirigidas, ndo promovem a
vivéncia plena do brincar. O fato de ndo serem construidas a medida em que
sao vividas, faz com que brincadeiras potencialmente motivadoras para as

criancas, sob o controle da professora, tornem-se sem sentido. Em sintese, a
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privacdo de liberdade para brincar em sala faz com que as criancas nao
reconhecam esse espaco como lugar onde se brinca.

Diferengas entre a forma como os adultos e as criangcas lidam com o
tempo e com o0s objetos ndo parecem ser uma questdo bem elaborada por
Nara. Durante as atividades artisticas desenvolvidas, como a confec¢do de um
porta retrato com papéis diferentes, a constru¢do de um avidozinho ou uma
encenacdo de um conto de fadas, Nara parece ter dificuldades em pensar a
experiéncia a partir da perspectiva das criangas, das suas necessidades e
interesses. Quando Ihes entrega folhas de revista para um trabalho de artes,
reclama daquelas que nao realizam objetivamente a tarefa (em vez de recortar
0 papel e fazer a colagem em seguida, experimentam a folha, a sacodem, a
amassam, provocam efeitos nesse material que para elas € uma novidade).
N&o parece considerar que a forma com que as criangas lidam com o mundo,
como se relacionam com 0s objetos, é experimentando, brincando, provocando
efeitos.

Além das diferencas quanto aos objetivos, ja que para a professora a
brincadeira tem como fim propiciar a aprendizagem e para a crianga ela tem
um fim em si mesma, existem outras. Muitas caracteristicas presentes na
brincadeira, e que se constituem atrativos para as criancas, parecem
incomodar a professora: a amplitude de movimentos e sons (0 que costuma ser
visto como bagunca, arruaga), o uso dos objetos com significado diferente
daquele que |Ihe é socialmente atribuido (por exemplo, uma sandalia pode ser
uma bola, um papel sem forma definida pode ser um avido), a reinvencao do
significado das a¢Bes (um murro na mao do colega ndo € visto como agressao,
mas como uma brincadeira de “martelar a mao do outro”), a desconsideracao
de preocupacbes frequentes no adulto, como, por exemplo, a ordem e a
higiene (para uma crianca ndo parece haver problemas no fato do espiral da
agenda ficar retorcido e dele se desprenderem as folhas com a brincadeira de
gird-la no ar, ou da boneca nova se encher de areia durante a brincadeira no
parquinho). O modo subjetivo com que as criancas lidam com o mundo e com
0S outros enquanto brincam incomoda ao adulto que tem sua relacéo
estabelecida com a realidade a partir de outro referencial, outros valores. Tudo,
ou quase tudo, parece inadequado porgque existe a partir de outra perspectiva

estranha a ele. A cultura infantil entra em choque com a cultura dominante,
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aguela do adulto. A dificuldade de compreensao deste pode ter relacdo com o
incémodo vivenciado por ele nessas ocasioes.

Quando, durante as canc¢des na “rodinha”, as criangas cantam bem alto,
de maneira estridente, parecendo divertir-se assim, Nara se sente incomodada
e reclama (“E pra cantar, ndo é pra gritar ndo!”). O cantar com voz estridente
pode ser entendido como uma brincadeira criada dentro da atividade proposta
(ou imposta, j& que as criancas ndo foram consultadas se queriam cantar).
Essa experiéncia pode ser compreendida como jogo de euforia, descrito por
Chateau (1987) como aquele em que as criangas competem tentando gritar o
mais alto possivel, e assim exibem suas habilidades, sua forca e sua destreza,
com o fim de auto-afirmagéo. Essas experiéncias ndo costumam ter, para elas,
um significado negativo, como “bagunca” ou “falta de educacao”. A professora
parece ndo pensar sobre isso e nem considerar que elas, simplesmente, ndo
querem cantar. Ou seja, nem as deixa brincar de gritar, nem suspende as
cancoes.

Também durante atividades desinteressantes para as criangcas um
estimulo surgido de surpresa pde em risco o plano de aula da professora. Em
alguns casos esse estimulo percebido pelas criancas e que desperta nelas o
interesse na sua exploracao, rica em possibilidades de aprendizagem, néo é
visto por Nara como algo a ser aproveitado. E o caso de um floco flutuante,
espécie de semente cheia de fios sedosos, que surge em sala e chama a
atencao de varias criangas, que brincam com ele, o jogam como se fosse uma
bola, passando-o de mdo em méao, o colocam entre os dedos e sopram. Os
efeitos provocados nesse floco, o seu “v60”, a sua subdivisdo, motiva as
criangas. Nara pede que elas parem de brincar com o floco e, ndo sendo
atendida, se irrita. Nao |he ocorre que, se a grande maioria das crian¢cas néo
parece interessada nas cancdes, mas no fio flutuante, brincar, explorar esse fio
pode ser bem mais proveitoso, tanto em termos de diversdo como de
aprendizagem (que, como ja citado, ela considera como sendo um dos
“objetivos” da brincadeira). Perguntas como “0 que é, exatamente, esse fio?”,
“serd uma semente ou um pequeno inseto?”, “por que ele voa?” talvez
motivassem as criangas para, nao apenas jogar e soprar o fio de um lado para

o0 outro, mas também investigar o que ele é, de onde veio, porque flutua no ar.
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Nara se esforca em manter-se no controle das experiéncias vividas em
sala. Parece que, como professora, ndo pode se eximir desse papel. No
entanto, a cada impossibilidade colocada por ela (uma ordem para que as
criancas guardem os brinquedos ou objetos com 0s quais brincam, a
separacdo daquelas que brincam juntas na “rodinha” ou nas mesas, etc) as
criancas criam uma nova brincadeira. Nado adianta mandar que elas guardem
seus brinquedos, outros virdo: a sandalia da colega, a cadeira, um floco
flutuante, o cabelo ou o corpo do outro, o préprio corpo, a prépria voz... Com
tudo, de todas as formas, se pode brincar.

Essas e outras situacdes observadas em sala pdem em evidéncia
algumas questbes. Existem conflitos entre as concepc¢des que criangas e
professora tém a respeito da brincadeira Enquanto, para as criangcas, a
brincadeira tem como objetivo a diversdo e acontece através de invencdes e
reinvencdes de movimentos, sons, coisas (a ordem estabelecida no mundo é
continuamente desfeita, e refeita, pelo brincante), para a professora a
brincadeira deve ter como objetivo a aprendizagem, tendo, entdo um roteiro
pré-definido a ser cumprido. Nara tem dificuldade em reconhecer a importancia
do brincar livre, uma experiéncia de mdultiplo potencial que pode favorecer a
interacdo social, o exercicio da criatividade, da linguagem, da
psicicomotricidade, a expansdo de conhecimentos e percepc¢des de si préprio,
do outro e dos objetos, a compreensdo de mundo e, 0 que realmente interessa
as criancas, a satisfacdo pessoal'’®. Ela valoriza, na realidade, os jogos de
regra que propde objetivando o desenvolvimento de habilidades especificas e
que, quase sempre, sao transformados pelas criangcas em outra brincadeira.

Outra questdo, que decorre das diferencas existentes entre essas
concepcOes de brincadeira, é a luta de forcas estabelecida entre a professora e
as criancas: enquanto ela tenta, de todas as formas, manter a ordem, as
criangas insistem em brincar. Nessa luta o status de adulta e professora néo
sdo suficientes para garantir a “vitéria” de Nara. Se ela, com sua autoridade,
desfaz brincadeiras, resistentes, as criancas parecem determinadas no seu
desejo de brincar livremente. Os recursos utilizados por elas sao infinitos e

fogem, a todo momento, das tentativas de controle da professora. Tal

17 Como as criancas disseram, elas brincam porque gostam de brincar.
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processo ja havia sido descrito em pesquisa que analisou manifestacfes das
culturas da infancia por criancas, também freqientadoras de escola municipal
de Educacado Infantil, durante a realizacdo de atividades propostas pela
professora (SILVA, 2007). Mesmo naquelas situacbes mais dirigidas, as
criangas constroem seus proprios modos de organizacao coletiva: questionam,
resistem, burlam, criam novos significados para o instituido, sobretudo a partir
da brincadeira.

Nas experiéncias em sala e durante a entrevista, Nara demonstrou se
sentir muito incomodada com “brincadeiras violentas™ . Disse que acredita
gue se as criangas tivessem mais recursos para suas brincadeiras, interagiriam
melhor e a violéncia diminuiria. Confirmou seu mal estar, vivido no jogo de
encaixe, diante da construcdo de armas pelas criancas. Falou que “procurava
direcionar pra outra coisa, mas s6 saia espada, revolver” e que, por isso ficou
“maravilhada” com a bicicleta construida por uma menina. Disse que dava
gracas a Deus as criancas entenderem “que nao é so isso” que se pode fazer
(referindo-se as armas). Parece acreditar que a brincadeira com armas
desencadeia, necessariamente, comportamentos violentos, sem considerar que
essa experiéncia pode ser necessaria a crianca para que ela possa
compreender a violéncia presente na nossa sociedade, e nela (crianca)
mesma, tdo noticiada pelos meios de comunicacdo. Se ndo percebesse a
existéncia de armas e de violéncia ela n&o precisaria brincar assim, mas
sabendo dela, precisa compreendé-la e a brincadeira € um caminho para isso.

Comparando-se a visdo que professora e criancas tém sobre uma
mesma brincadeira, muitas diferencas surgem. Uma brincadeira de luta,

sentida pelas criancas como divertida e estimulante!’®

(as vezes um garoto
convida um colega dizendo: “Vamo (sic) brincar de bater?”), costuma ser vista
como violenta pela professora, que a coibe.

Da mesma forma, aquela brincadeira, muito valorizada pelas criancas,

em que uma delas corre para pegar outra e, entdo, ela e as demais caem por

17 Algumas maes parecem ter visdo semelhante a da professora. Vendo que seu filho dava
murros na mao de um colega (brincadeira chamada por elas de “martelar a mdo do outro”) a
mae reclamou visivelmente irritada: “Pare de arengar, meu filho!” (os dois garotos pareciam
divertir-se).

176 g importante considerar que nem todas as criangcas véem essas brincadeiras da mesma

forma. Algumas demonstram claramente ndo gostar de “brincadeiras de bater”.
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cima da que foi pegue, formando uma “montanha de gente”, é mal vista por
Nara. Segundo ela essa € uma brincadeira violenta, mas as criancas gostam,
nao se preocupam se estdo machucando os outros (“eles ndo vém isso, porque
pra eles € muito gostoso fazer isso, quem t4 em baixo ‘se lasca’, né?").
Preocupada com a seguranca das criancas, nessas ocasioes ela explica ao
grupo que ndo se pode brincar assim, pois se machuca a crianca que estd em
baixo.

E preciso considerar, porém, que a percep¢do da crianca sobre essa
brincadeira ndo é a mesma do adulto, que assume a responsabilidade de
cuidado sobre ela. Mesmo envolvendo esforco e até dor, essa experiéncia
também proporciona prazer a quem brinca (a emocdo de ser perseguido, 0
desafio de suportar o peso dos colegas, etc), caso contrario elas nao
brincariam. Esse fato parece, de alguma forma, ser considerado por Nara, que,
ao abordar a existéncia de diferencas entre a sua percepc¢ao e a das criancas
sobre esse tipo de brincadeira, afirma que ao mesmo tempo em que, nessas
brincadeiras, elas “tém prazer de fazer o outro chorar’, tém também a
possibilidade de auto-afirmac&o (“ndo sei se tem a ver com a imposicao da
forca, quem é mais forte, ndo sei. Mas eu sinto que € uma coisa que da prazer,
e € iSso que me incomoda”).

Além de ndo gostar das brincadeiras de luta mais pesadas (como é o
caso daquela chamada Ninja, descrita pelas criangas como uma brincadeira de
luta proibida pela professora), Nara ndo tolera as brincadeiras comumente
chamadas de “brincadeiras de mal gosto”, em que alguém se diverte com o

desprazer'’’ causado ao outro:

As vezes eu fico pensando se é essa a inten¢éo, machucar. E
uma coisa que eu tento controlar porque é uma coisa assim...
gue me tira do sério! Quando eu vejo que ele (algum dos seus
alunos) td machucando o outro de proposito, que ele
premeditou... O Daniel, por exemplo, quando vocé menos
espera, ele pde o pé no meio, 0 menino cai, ele belisca o
menino depois ele chora, chama atencdo ‘Ah! Fulano me
bateu!’, mas, antes ele machucou esse menino... Isso me irrita
profundamente! Eu tenho que me controlar pra ndo ser
grosseira, entendeu? Pra entender porque que ele ta fazendo
aquilo, sabe? As vezes t4 na hora duma brincadeira e eles
machucam, ai eu paro a brincadeira: ‘Olha, acabou!!’". Eu vejo
a brincadeira se esvaziando. Alguns meninos e muitas meninas

" De acordo com as observacgdes, nos casos em que as agressdes nado sdo fisicas, mas sim

verbais (xingamento, deboche, provocacéo), Nara parece igualmente irritada e diz: “Brincadeira
em que ficam felizes com a tristeza do colega € bom pra vocés, néo € pra ele!”.
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dizem: ‘Ah! Eu ndo vou mais ndo.... Ai a brincadeira s6 tem
gracga pra um grupo, pro outro ndo tem graca.

Vemos a preocupacéao da professora com o bem estar das criangas. Seu
sentimento de indignacdo, sua postura de coibir acbes agressivas ou
desrespeitosas séo sinais do seu compromisso de educadora.

Porém, diferencas entre a cultura infantii e a do adulto também se
constituem em fator presente nesses conflitos. Varias pequenas brincadeiras
observadas na escola parecem desagradaveis e até estranhas ao adulto.
Algumas meninas, por exemplo, costumam “carimbar” o corpo dos colegas com
o pirulito que estdo chupando (as crianca “carimbadas” sorriem e, quando
possivel, lambem a area “carimbada”), alguns meninos andam de quatro pés,
sendo puxados pela camisa (regido do pescoc¢o) por um colega, como se
fossem animais, alguns fazem “guerra de areia”, etc. Todas essas brincadeiras,
quando flagradas pelos professores, sao repreendidas.

Tratando-se dessas diferencas, é interessante lembrar a insisténcia de
Nara para que uma menina ndo levasse para o parquinho a boneca que
trouxera de casa. Argumentava que ela estava “novinha” e ia “se encher de
areia”. O valor atribuido a boneca pela menina, um brinquedo a ser explorado,
ndo era aquele considerado por Nara, um objeto caro, novo, que devia ser
preservado. Da mesma forma, a brincadeira de girar a agenda segurando-a
pelo arame ou escondé-la debaixo da blusa € vista de maneira negativa pela
professora, que considera a necessidade de zelo com o material
(“Esculhambando com a agenda! Ele ndo tem cuidado, ndo pode receber
material porque estraga”’). Mesmo reconhecendo como necessaria a
conscientizacdo a respeito da importancia do cuidado com os objetos de que
dispomos, e considerando esta uma tarefa dos educadores, pais e professores,
precisamos considerar que nem sempre as criancas vém de forma negativa
suas acdes sobre as coisas. S80 os jogos de desordem de que fala Chateau
(1987), em que se deixa marcas nas coisas, se desfaz a sua ordem original,
tdo frequéntemente interpretados como “mentalidade inferior”, mas que podem
ser uma oportunidade de exibicdo de habilidades, forca e destreza da criancga,
com objetivo de auto-afirmacao.

Podemos compreender a aparente contradicdo entre a percepcdo das

criangas, segundo a qual ndo se brinca em sala de aula, e a percepcéo da
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professora, de que sdo diversas as brincadeiras vivenciadas nesse espaco,
considerando-se algumas questdes. Em primeiro lugar, varias brincadeiras
propostas pela professora séo realizadas sem o envolvimento pleno peculiar ao
brincar, sendo percebidas como *“atividades” pelas criancas. Quando essas
transformam a experiéncia proposta em uma nova brincadeira, esta costuma
ser suspensa pela professora (que acha que a turma ndo “entendeu” o que ela
propds e se frustra com o fato de ndo conseguir realizar o planejado)*’®. Em
segundo lugar, as brincadeiras espontaneas sao vivenciadas em sala de
maneira geralmente muito breve, as vezes clandestinamente, ja que a
professora costuma interrompé-las (elas sdo, sob algumas condicdes ja
mencionadas, toleradas, mas ndo estimuladas). Essas experiéncias ndo sao
consideradas, pelas criancas, como indicadores da sala de aula como espaco
para brincar. Em sintese, a professora preocupa-se em incluir brincadeiras na
rotina de sala, que, excessivamente dirigidas por ela, ndo séo vivenciadas
como tal pelas criancas. Essas ndo reconhecem a sala de aula como um local
onde podem brincar livremente, ja que as iniciativas vividas por elas séo

sempre interrompidas pela professora.

178 Quando, na entrevista, descreveu uma situacdo em que uma brincadeira trazida por ela
(“lobo pega porquinho”) foi transformada pelas criancas, disse: “eles (criancas) ndo entendiam
que tinha que ficar dentro daquele espaco. E aquela brincadeira que vocé planeja e na hora
nao dé& certo, toma outro rumo... Eles adoraram porque ficou uma bagunca!” (rindo).
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CONSIDERACOES FINAIS

Pra mode chatear
(Tom Jobim)

As criancinhas a gente prende no banheiro
N&o deixe no terreiro
Que é pra ndo incomodar.

A gente grande gosta de ficar sozinha

La vem as criancinhas, que é pra mode chatear.
Zulmira, Zulmira

Tranca elas no banheiro

N&o deixe no terreiro

Que é pra ndo incomodar.

A gente grande a gente prende no banheiro
N&o deixe no terreiro

Que é pra ndo incomodar.

As criancinhas gostam de brincar sozinhas

La vem a gente grande que € pra mode chatear.

Zulmira, Zulmira

Tranca elas no banheiro
Nao deixe no terreiro

Que é pra ndo incomodar.

A tarefa de compreender a constituicdo da brincadeira num contexto de
Educacao Infantil, a partir das concepcdes de criancas e professora sobre o
brincar coloca a necessidade de reflexdo sobre as especificidades das culturas
adulta e infantil, as relacdes de poder estabelecidas entre professora (adulta) e
alunos (criancas), o papel atribuido a escola e, mais especificamente, a
brincadeira.

N&do se pode compreender o ambiente social da escola, as relacbes
estabelecidas e experiéncias vividas ali, os objetivos que norteiam as praticas
dos educadores sem considerar o contexto mais amplo, a sociedade em que
ela esta inserida.

Vivemos numa sociedade adultocéntrica. E o adulto quem chefia a

familia, € ele o professor e o diretor da escola. E também ele o policial, o
médico, o prefeito, o governador, o presidente. Raramente encontramos idosos
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no comando de uma familia!’®, de uma escola, de um posto policial, de um
hospital, de uma cidade, de um estado ou de um pais. Nunca encontramos
criancas nessas posicdes'®.

N&o se quer defender aqui a idéia de que a crianca deve assumir essas
funcdes, mas evidenciar o fato de que diferencas entre adultos e criancas sao
quase sempre vistas como desigualdades. Isso porque, a0 mesmo tempo em
gque a fragilidade e pequenez do seu corpo, as peculiaridades da sua
inteligéncia e sua escassa bagagem de experiéncias impossibilitam as criangas
de exercer funcbes como essas, generaliza-se sua incompeténcia: ela néo
sabe nem pode nada. Aos adultos cabe escolher o que ela veste, o que ela
come, o uso do seu tempo. E isso, predominantemente, sem dialogo, sem |lhe
indagar ou explicar nada. Como afirma Korczac (1986), se delibera e decide
sobre o destino das criancas sem perguntar a prépria crianca se ela esta de
acordo.

E assim, que, infelizmente, costuma acontecer nas instituicbes de
Educacdo Infantil. Educadores e gestores “sabem o que € melhor” para a
crianca e, entdo, ndo lhe perguntam se ela gosta daquela sala, daquele lanche,
daquela tarefa, masica ou brincadeira. N&o respeitam o0 seu direito de fazer
escolhas sobre as quais ja pode decidir. A crianca €, entdo, socialmente
marginalizada.

Mesmo nos paises considerados ricos, em que as desigualdades sociais
sdo bem menores que as encontradas na realidade brasileira, em que o0s
investimentos na educacéo sdo superiores e as escolas oferecem servicos de
melhor qualidade, a crianca é pouco ouvida no espaco escolar. Segundo
Karlsson (2008), tanto em pesquisas finlandesas como nas realizadas em
outros paises, o professor fala durante, aproximadamente, 70% a 90% do
tempo em que estdo com as criangas, enquanto a essas resta algo em torno de
10% a 30% do tempo para falar. Como assinala Cruz (2008), nesse modo de
fazer pedagogico ndo se tem o interesse de ouvir as criangas e considera-las
participantes do processo educativo, mas manté-las como meros receptores

passivos.

1 Muitos deles passam a ser tratados como criancas pelos filhos, mesmo que continuem
pagando, com sua aposentadoria, as contas de casa.

180 ‘Mas sabemos que muitas delas garantem boa parte do sustento de suas miseraveis
familias.
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Uma idéia de homem naturalmente corrompido, aquele que nasce com
caracteristicas negativas que devem ser eliminadas, da suporte a uma
concepcdo negativa de crianga, alguém cheio de falhas e faltas, que ndo tem
conhecimentos, ndo tem habilidades, ndo tem educacao. Partindo dessa viséo
de crianca, a professora tem por tarefa disciplina-la, inculcar-lhe regras. Como
afirma Charlot (1983),

Ndo é por sadismo que a escola tradicional exige siléncio e
imobilidade... E porque se apdia sobre uma pedagogia da
disciplina, da antinatureza. E mais profundamente ainda,
porque considera a natureza da crianca originalmente
corrompida (p. 117).

Essa escola dedica-se, entdo, a desenraizar os impulsos naturais da
crianga, treinar habilidades e comportamentos. A disciplina, a contengéo e o
controle sdo estratégias para a transformacdo de criancas em “adultos
completos”: cultos, educados e produtivos. Como afirma Wallon (1975), “a
educacao foi definida como influéncia exercida pela sociedade dos adultos
sobre a das criangas, para as tornar aptas para a vida social numa determinada
sociedade” (p. 10). Essa aptiddo pressupfe a aquisicdo das caracteristicas
desejadas no adulto.

Uma viséo de escola como lugar onde se aprende as letras, os hiumeros
e as formas de comportamento proprias de adulto educado/produtivo esta em
oposicdo a brincadeira, em que as acdes, auto-geridas pelas criancas, se
caracterizam por uma certa imprevisibilidade e por ter um fim em si mesma.
Para cumprir o seu papel de transformacao da crian¢ca nesse modelo de adulto,
a escola impde regras de conduta e limita as agcdes espontaneas da crianga,
sobretudo suas brincadeiras, pois essas expressam a visdo desta sobre o
mundo, que se encontra, com frequéncia, em oposicdo aquela prépria do
adulto. E importante destacar que, dessa forma, a escola dificulta o tramite de
mao dupla peculiar a brincadeira, através do qual a crianca se apropria do real
ao mesmo tempo em que se apresenta a ele. Compromete-se assim, como ja
foi abordado no tépico “O significado da brincadeira”, a qualidade das relacfes
entre as criancas e 0s adultos, entre as criangcas, 0 conhecimento e a
brincadeira, entre as criancas e seus pares, entre a cultura dos adultos e a

cultura infantil.
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Como afirma Pinto (2003), a incompatibilidade entre brincar e aprender,
brincar e educar-se decorre da preocupacado com o disciplinamento da infancia,
que, segundo Foucault (2000) é inerente a criacdo da ordem social dominante.
Tendo a instituicdo escolar a funcdo de educar a crianca e transforma-la nesse
adulto ideal, porque aceitar comportamentos que estdo em oposicao aqueles
desejados? Se a escola é lugar de ordem e disciplina, como permitir a
brincadeira? Acontece que, com todas as contradicOes presentes na nossa
sociedade, ja avancamos bastante no reconhecimento dos direitos da crianca,
hoje ainda nado efetivados, mas ja garantidos por lei’®!. Entre esses direitos
esta o direito de brincar, inclusive na escola, conforme ja exposto a respeito
dos documentos que orientam e regulam as praticas de Educacao Infantil
(tépico “A brincadeira na escola hoje: 0 que mostram as pesquisas”).

E nessa sociedade adultocéntrica, cheia de contradicbes, em que
predomina uma visdo de escola que parte de um modelo de adulto produtivo
para educar as criancas e em que, a0 mesmo tempo, se dispde de leis que
prescrevem o respeito a crianca e o direito da mesma ao brincar, que a
professora Nara desenvolve sua préxis. Nela fica clara a sua visdo de

brincadeira que é bem vinda & escola: o jogo pedagégico®?

, através do qual
ela objetiva proporcionar a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas.
Seu argumento para a valorizagdo da brincadeira pela escola € o fato dela ser
um instrumento de aprendizagem (a brincadeira € “uma forma divertida de
aprender alguma coisa”, com ela se pode “trabalhar os conteudos de forma

ludica, prazerosa”). Enquanto a brincadeira livre é “bagunca™®

, a brincadeira
dirigida pela professora promove a aprendizagem. S&o concepc¢des distintas e
antagonicas  sobre = movimento/barulho/brincadeira e  aprendizagem/
desenvolvimento/educacao.

Mesmo nas situa¢gbes, muito pouco freqiientes, em que as criangas
realmente se envolvem na brincadeira definida pela professora, como é o caso
do jogo de encaixe, Nara parece nao abrir mdo de alguma forma de controle

sobre a turma (no jogo citado, as criancas deviam brincar solitariamente, e nédo

'8! Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990).

82 segundo varios pesquisadores, entre os quais Rosseto Junior (2003), Cardoso da Silva
(2006) e Sarti (2002), o jogo pedagdgico e a brincadeira dirigida sdo valorizados pelos
Professores de Educacéo Infantil, em detrimento da brincadeira livre.

8 A percepcdo da brincadeira livie como bagunca também foi evidenciada por outros
pesquisadores (entre os quais PRADO, 2002 e PINTO, 2003).
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podiam construir armas com as pecas). Ja nas variacdes de pega-pega
propostas no patio frontal externo, a professora, ao final, parece desistir de
tentar manter o grupo sob controle, pois as tentativas sdo vas numa situagao
em que as criangas estdo em movimento e num espaco tdo amplo, condi¢des
que favorecem o exercicio da liberdade.

Dessa forma, Nara ndo valoriza a brincadeira livre, mesmo parecendo
reconhecer a amplitude de ganhos proporcionados pelo brincar, ja que,
segundo ela, o mesmo favorece a aprendizagem'®, as aquisicdes

|186

psicomotoras’®, a consciéncia corporal*®®, a capacidade de lidar com a

frustracdo™®’, o exercicio da auto-expressao®®

e a capacidade de lidar com
simbolos'®, através da re-significacdo dos objetos e acdes dentro de uma
situagcdo imaginaria. A inexisténcia, na rotina da turma, de um tempo para essa
experiéncia em sala, com materiais e recursos disponibilizados as criancas
pela professora, se constitui um indicativo desse fato.

Nara organiza a sala de aula de modo a limitar as possibilidades de
acesso das criangas aos escassos objetos existentes, reduzindo as condi¢des
de as mesmas brincarem livremente. Como afirma Greenmann (1988), apud

Edwards, Gandini e Forman (1999),

Um ambiente € um sistema vivo, em transformacao. Mais do
gue o espaco fisico, inclui 0 modo como o tempo é estruturado
e 0s papéis que devemos exercer, condicionando o modo como
nos sentimos, pensamos e nos comportamos, e afetando
dramaticamente a qualidade de nossas vidas. O ambiente
funciona contra ou a nosso favor, enquanto conduzimos nossas
vidas (p. 156).

Enquanto “segundo educador” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007), a sala

de aula de Nara coloca mais limites que possibilidades as criancas e as suas

'8 por meio, por exemplo, da percepcado da escrita dos homes no caso do jogo “Procurando o
seu nome”.

185 Através da coordenacdo de movimentos, considerando-se as noc¢des de direita, esquerda,
em cima, em baixo, na brincadeira “cobra de jornal”.

'8 Por meio do togque de areas especificas do corpo, enumeradas na brincadeira cantada
“boneco de lata”.

187 Através da vivéncia da vitéria e da derrota nos jogos que envolvem competico.

%8 |ndagada sobre por que a crianca brinca, Nara afirmou que a mesma brinca “pra se
expressar”.

189 segundo Nara, brincando, as criancas resignificam os objetos (“ndo importa ter brinquedo...
eles constroem isso”). A capacidade de simbolizar e os demais ganhos do brincar citados aqui
sdo abordados por grandes estudiosos do desenvolvimento, como Piaget, Vygotsky, Elkonin e
Wallon, entre outros, cujas idéias foram discutidas no tépico “As contribuicdes da brincadeira
para o desenvolvimento global das criancas”.
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brincadeiras. Os materiais escolares, brinquedos e sucatas que se encontram
dentro ou sobre o armario, estdo fora do alcance das criancas'® e os
brinquedos e objetos trazidos de casa devem permanecer guardados na
mochila. Como o ambiente fala, diz aos que nele se encontram, como se deve
agir, essa sala de aula parece sugerir a imobilidade, da qual as criancas
escapam com a criatividade que Ihes possibilita brincar com o préprio corpo,
com o corpo do outro, com a cadeira, com um fio flutuante que invade aquele
espaco, etc.

Nara parece aceitar algumas brincadeiras iniciadas pela crianca em sala
de aula, no entanto ndo designa um momento para a brincadeira livre na rotina
da sua turma, restringindo-a, em termos de planejamento, ao momento do
recreio. Na sala, essas brincadeiras costumam ocorrer em situacdes diversas:
na “rodinha”, nas mesas, durante a realizacdo de tarefas ou na hora do lanche,
enguanto a professora recebe, na porta da sala, algum pai ou funcionéario da
escola, no percurso de ida ou retorno feito pela crianca a mesa da professora
para tirar davidas sobre a tarefa, para entregar a agenda ou a tarefa ja feita.

O gosto das criancas pela brincadeira e a necessidade de brincar as
estimula a infligir as normas colocadas pela escola, esta representada pela
professora. Como a brincadeira das criancas em sala € motivo de conflito entre
elas e a professora, brincam clandestinamente. Essa possibilidade € melhor
aproveitada pelas meninas, pois suas brincadeiras, sendo mais discretas,
parecem ser melhor toleradas pela professora.

Além da forma como a sala é organizada e do controle sobre as
brincadeiras iniciadas ali, outro dado que aponta para a ndo valorizagdo da
brincadeira livre, pela professora, € a postura que a mesma adota durante o
recreio’®'; ocupada com a organizacdo de agendas e tarefas, as brincadeiras

das criancas ndo s&o alvo de sua atencéo®®.

1% Essas condicdes fazem surgir uma espécie de brincadeira (j4 mencionada no tépico “A
brincadeira em sala de aula”) em que as criangas tentam “roubar” biscoitos guardados nesse
armario, quando a professora, em sala, ndo parece atenta. Quando flagradas, elas reagem as
reclamag@es de Nara, sorrindo.

91 Essa postura de desvalorizacdo do recreio também ja havia sido evidenciada (WAJSKOP,
1996; ANDRADE, 2000; PRADO, 2002 e FRANCISCO, entre outros).

192 0 pai de uma crianca investigada, parecendo também nao reconhecer a brincadeira livre
como algo importante para a professora, afirmou que o recreio tem dupla utilidade: possibilita
um descanso a professora e satisfaz a necessidade de brincar da crianca.
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Em sintese, apesar de demonstrar um relativo reconhecimento da
importancia da brincadeira, Nara ndo a valoriza efetivamente. Como
compreender esse paradoxo? Essa compreensdo ndo é possivel se néo
considerarmos a idéia de crianca, a funcdo da escola e, consequentemente, 0
papel da professora de Educacéao Infantil de que Nara dispde.

A sua representacdo de crianca envolve algumas contradicfes: ela é
alguém que tem direitos de fazer escolhas, de ser livre, mas é também alguém
que ndo sabe o que quer, que nao tem zelo com os objetos, que nao tem
higiene, que faz bagunca.

Considerando a forma como organiza a sala e planeja as aulas, a visao
de escola de Nara parece ser de um espaco onde os professores ensinam e 0s
alunos (criangas) aprendem, onde se prima pelo cultivo da ordem, do siléncio,
da higiene e da produtividade®®. Comuns ao adulto, esses valores parecem
estranhos a crianca pequena, que se encontra motivada a agir, a experimentar,
a provocar, a conhecer o que lhe interessa no momento vivido. A brincadeira é
o caminho mais adequado para isso, mas, ao vivencia-la, a crianca vai contra
esses valores, colocando em risco o plano de trabalho da professora, o que
gera conflitos entre elas.

E importante destacar que essas diferencas entre valores, comuns a
adultos e criangas, ndo sao exclusividade desse contexto. A relagéo da crianga
com os objetos e situacdes parece se da de uma maneira distinta da que
acontece conosco, pela diferenca dos valores implicados. Como narra Korczak
(1981), uma chuva com vento diverte uma crianca que brinca sob ela na
mesma intensidade com que incomoda um adulto que tenta se proteger dela
sob seu guarda-chuva. Dai ser possivel dizer que “os adultos e as criangas se

atrapalham mutuamente; uns por uma causa, 0s outros por outra” (KORCZAK,

19 Numa atividade como a confeccdo de um avido de papel, realizada em sala, a maior
preocupacio é a qualidade estética do avido construido. As criangas que, observando Nara
executar as dobraduras, ndo conseguiram concluir a construcdo e nem esperaram que a
professora o fizesse, comec¢ando a brincar, ela disse: “Quem ndo ficar quietinho esperando eu
fazer os avides so6 vai ter um papel amassado, ndo vai ter avido ndo!”. Percep¢do semelhante
da sala de aula foi observada por Pacheco (2006) em investigacao sobre as representagfes
sociais de brincar e aprender de académicas de pedagogia. Segundo a autora, enquanto a
representacdo do brincar se funde com a crianga, o recreio e 0 parque, onde ha movimento,
barulho, diversédo e prazer, a representacdo do aprender esta relacionada a sala de aula
tradicional, e nela o uso de material didatico e a figura do professor.
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idem, 1981, P. 41), fato descrito com humor na composi¢ao de Tom Jobim “Pra
mode chatear”.

Existem assim, caracteristicas especificas na cultura infantil e na cultura
adulta: a primeira se desenvolve em torno do prazer do momento vivido, da
alegria da experimentacdo, ja a segunda, parte de um compromisso com a
eficiéncia, o zelo pela ordem e a preocupacdo com o futuro. Proxima a cultura
infantil, a brincadeira distancia-se da cultura adulta, e, portanto, da escola: esta
€ do ambito da ordem, da previsibilidade e a brincadeira é do ambito da
desordem, da imprevisibilidade.

Como ja foi abordado ao longo da analise de dados, a visdo de crianca
como sujeito de direitos é uma idéia surgida apenas em momentos pontuais da
pratica de Nara. O que parece predominar sdo visdes de crianc¢a, professora,
escola e brincadeira do ambito das representacdes sociais, o que é agravado
com o fato de a proposta pedagégica*®* para a Educacéo Infantil existente na
escola, constituir-se apenas de um documento, de cuja escrita as professoras
nao participaram e cujo contetdo, e a propria existéncia, Nara desconhece.

Partindo-se dessas visOes de crianca e escola, enquanto professora,
Nara ocupa o lugar de protagonista na sala de aula, que deve manté-la sob seu
controle. Como Andrade (2000) e Karlsson (2008), entre outros, ja haviam
observado, o professor costuma estar no centro das situagdes: € ele quem
define o que se faz, que musica se canta, como se brinca, quando se inicia e
de conclui todas as acdes. Na sala de Nara as brincadeiras permitidas séo,
entdo, aquelas que ela elege e que acontecem sob sua supervisdo. Essas
brincadeiras, segundo ela, ttm sempre um objetivo especifico, sendo dificil
lidar com o fato de as criangas as transformarem em outra, geralmente descrita
por ela como “bagunca™®. Seu mal estar advém da frustragéo do seu desejo
de que as experiéncias acontecam como ela planejou (“as coisas tenham
comecgo, meio e fim”), algo pouco comum a brincadeira, que, muitas vezes, é
definida a medida que acontece.

Ora, se a brincadeira tem um fim em si mesma e pressupde insercao

espontanea (ou voluntaria) daquele que brinca, tendo este um papel ativo,

1% Segundo Gomes (2006), o papel da brincadeira nas instituicdes de Educacéo Infantil esta

relacionado, principalmente, a natureza da proposta pedagdgica a ao sentido atribuido pela
professora a brincadeira.
1% Algo ja relatado em pesquisas anteriores (PRADO, 2002; PINTO, 2003; entre outros).
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como uma experiéncia proposta e controlada pela professora, pode ser
experienciada por todas as criancas como brincadeira? Essas experiéncias
geralmente ndo proporcionam um envolvimento pleno, caracteristico da
brincadeira, amplamente observado no recreio (quando, como destacou Nara,
as criancas estdo em “liberdade total”). Inclusive, as experiéncias que tém um
claro objetivo pedagdégico (como é o caso de “procurando seu nome”), sédo
referidas pela professora ora como “brincadeira”, ora como “atividade”, sendo
as mesmas reconhecidas como “tarefa legal” pelas criancas. J4 os jogos de
regras que ela propde, e sob os quais tenta manter o controle, ndo sao citados
com frequiéncia, pelas criancas, como brincadeiras vividas na escola, apesar de
serem, por elas, categorizadas como tal.

O fato de as criangas demonstrarem uma visao de escola dissociada de
brincadeira é percebido por Nara, que diz colocar-se em oposi¢cdo a essa idéia.
De acordo com a professora, elas tém essa percep¢ao porque a escola ndo as
considera como ponto de partida para o seu trabalho. E preciso lembrar, que,
como postulou Vygotsky (1994), a crianga, sujeito de conhecimento, ndo tem
acesso direto aos objetos, mas um acesso mediado através dos instrumentos e
dos signos. Dessa forma, a construcao do conceito de escola é realizada, pela
crianga, a partir daquilo que ela observa na cultura, sobretudo daquilo que os
adultos (os que “gerenciam” o mundo), de variadas formas, lhe dizem.

Faz-se necessério enfatizar, ainda, que a desvalorizagdo da brincadeira
livre na escola € uma caracteristica considerada peculiar as praticas
pedagogicas que ndo partem da crianca (fato percebido por Nara), mas tém
seu foco no adulto que se deseja formar, sendo essas dominantes™®.
Conforme evidenciou Pinto (2003), as condi¢Bes precarias em que se encontra
a crianca na escola, especialmente no que se refere ao direito a brincadeira, se
dao devido a introjecdo de certos valores adultos que vém a brincadeira como
bagunca, perda de tempo. Kishimoto (2002) salienta que a brincadeira, acdo
livre, demanda a adocdo de um modelo de educacao centralizado na criancga.

Nem a escola nem Nara, especificamente, adota esse modelo.

1% De acordo com Pinto (2003), as condicBes precarias em que se encontra a crianga na
escola, especialmente no que se refere ao direito a brincadeira, se dao devido a introjecao de
certos valores adultos que vém a brincadeira como bagunca, perda de tempo.
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E importante lembrar que essa visdo de instituicdo escolar dissociada da
brincadeira ndo é exclusiva da crianca, ela esta presente em nossa sociedade,
sendo expressa claramente na escola. Os pais dos meninos e meninas
investigadas, por exemplo, parecem entender a necessidade de brincar como
caracteristica da crianca, devendo ser respeitada. Segundo eles, nos tempos
extra-escola o brincar é livre, ocorrendo em diversos momentos e ambientes.
Porém, na escola, as criangas devem ter um tempo (0 recreio) e um espaco
especifico (o patio), para brincar'®’, caso contrario “vdo brincar em sala e ndo
vao aprender*.

Com um olhar mais cuidadoso podemos perceber que a dissociacao
escola/brincadeira, presente no pensamento das criancas e de seus pais, e
negada por Nara, também é compartilhada por ela. Ao definir a escola como
um espaco para brincar, ela refere-se apenas as brincadeiras que propde e
dirige, as quais promovem algum aprendizado definido, ndo fazendo referéncia
as brincadeiras livres, mencionadas pelos pais e, com maior énfase, pelas
criangas, como brincadeiras vividas na escola. Ou seja, ha divergéncias
significativas quanto ao significado atribuido & brincadeira pelas criancas e pela
professora: para aquelas ela é diversdo, prazer e pressupde liberdade'®®, para
esta € uma forma “divertida” através da qual ela proporciona a aprendizagem e
o desenvolvimento das criancas (0 que comumente se chama de jogo

pedagogico™®®

). As brincadeiras iniciadas pelas criancas em sala, com
freqUéncia categorizada por Nara como “bagunca”, pdem a prova a sua crenca
sobre a importancia da brincadeira, pois 0s saberes expressos no discurso (0
direito da crianca a liberdade, os ganhos da brincadeira para 0 seu
desenvolvimento e aprendizagem), ndo sdo definidores, por si s6, das suas

acoes®®.

197 Segundo o pai de Luzimar e avb de Fernado, a crianca deve “brincar naquela condicdo, no

recreio... um espaco de meia hora, na hora do pétio”.

198 A expressdo delas enquanto brincam, e também quando observam cenas de brincadeiras

filmadas, remetem a essa idéia, assim como as suas falas: a gente brinca “porque gosta de

brincar”.

199 segundo varios pesquisadores, entre os quais Rosseto Jinior (2003), Cardoso da Silva

(2006) e Sarti (2002), o jogo pedagdgico e a brincadeira dirigida sdo valorizados pelos
rofessores de Educacao Infantil, em detrimento da brincadeira livre.

% Conforme o provérbio zen, “saber e ndo fazer ainda n&o é saber”.
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Nara parece dizer que a brincadeira acontece em sala se ela estiver sob
o dominio da professora®, enquanto as criancas parecem dizer que sem
liberdade ndo é possivel brincar, e, por isso, ndo se brinca em sala. Pode-se
considerar, entdo, que, partindo-se da sala de aula como prot6tipo de espaco
escolar, tanto as criancas como a professora, concebem a escola dissociada
da brincadeira.

A qualidade da brincadeira vivida é comprometida, pois 0s recursos e,
sobretudo, o tempo e espaco séo reduzidos. Somente durante o recreio, no
parquinho, as criancas tém, realmente, a liberdade necessaria para brincar. E
essa a situacdo em que O sorriso parece prevalecer nos seus rostos (a
“satisfacdo plena” de que Nara falou quando definiu a experiéncia de brincar
para a crianga). Algo que nos faz reconhecer a necessidade de mais tempo e
melhores recursos para a brincadeira.

E importante destacar que as concepcdes de brincadeira das criancas e
da professora interagem e provocam conflitos. A professora percebe que as
criangas valorizam a brincadeira livre, mas esta parece, para ela, incompativel
com a sala de aula, prejudicial ao seu trabalho. As criancas percebem que a
professora ndo quer que elas brinquem livremente em sala, porque, como
afirma Nara, “sala de aula ndo é recreio”. Por outro lado, a professora observa
que varias das brincadeiras que propde ndo interessa as criangas e diz ndo
saber o que fazer para solucionar o problema. Parece ndo perceber que, para
propor brincadeiras que interessem a elas, ela precisa, antes de qualquer
coisa, observar como as criancas brincam, quais sdo os temas presentes nas
suas brincadeiras. Esta se constitui uma tarefa dificil para Nara, ja que exige
olhar a crianga, considerar seu ponto de vista, partir dela para planejar as
praticas, ou seja, pressupde o abandono da idéia de crianca “cheia de faltas”,
da visdo de educacdo como o treino de comportamentos préprios do adulto,
pressupostos que parecem embasar a sua formacao.

Uma postura de respeito a crianca exige da escola espaco e tempo para
a brincadeira livre. Apenas a entrada do brincar na escola, sendo ele,
necessariamente, planejado e dirigido pela professora, com o objetivo de

facilitar a aquisicdo de conhecimento e estimular o desenvolvimento da crianga,

21 O dominio da professora sobre as brincadeiras vividas em sala é destacado por Sarti

(2002).
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ou seja, a adocao do jogo pedagodgico, ndo significa respeito a crianga, pois
esse jogo nao corresponde a experiéncia de brincar.

A responsabilidade pelo quadro descrito ndo pode ser atribuida a
professora, simplesmente, pois ndo é ela, sozinha, quem define essa realidade.
Da constituicdo da brincadeira na escola néo participam apenas as criangas e
sua professora, mas todos aqueles que compdem a escola, as instituicoes
formadoras de profissionais da educacdo, com suas visbes de crianca,

brincadeira e escola, o curriculo adotado?*?

, as condic@es fisicas disponiveis,
as familias, os oOrgdos responsaveis pela regulamentacdo da educacdo, a
sociedade como um todo, os meios de comunicacdo. As expectativas sobre o
trabalho de Nara, provenientes das familias das criancas, da direcdo da escola,

das suas colegas e dela prépria®®

também sdo fatores que participam da
constituicdo da brincadeira nessa turma. Fatores presentes nos sistemas micro,
meso, exo e macro do ambiente ecolégico das criancas e da professora
(BROFENBRENNER, 1996) participam da constituicdo da brincadeira na
Educacao Infantil.

Como foi mencionado, parece predominar, na pratica pedagdgica da
professora, visdes de crianca, professora, escola e brincadeira do ambito das
representacdes sociais, fato que tem relacdo com a sua formacao, que nao lhe
ofereceu condi¢cdes de pensar criticamente essas idéias, mas também com a
inexisténcia de uma proposta pedagdgica que, tendo a crianga como ponto de
partida, oriente mais adequadamente o seu trabalho. Como esse instrumento,
que tem por objetivo nortear as praticas dos professores de uma escola, existe
apenas burocraticamente na Escola Caminho do Mar, essas representacdes
sociais parecem ainda mais determinantes, influenciando suas acdes,
participando da definicdo de sua pratica. Esta parece oscilar entre um modelo
mais tradicional, adultocéntrico e outro mais aberto para acfes educativas
inovadoras, que considera a crianga como sujeito de direitos, participante ativa

do seu processo de educacao®®.

292 Mesmo que este ndo exista oficialmente, ou que existindo ndo seja adotado efetivamente,

existe um curriculo sendo adotado.

203 por exemplo, o “dominio de sala”, manutencéo da ordem e da disciplina, e a realizacéo do

EOI?no de aula elaborado, etc. . _
Tensdes semelhantes presentes nas a¢des da professora também foram descritas por Silva

(2007).
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Porém, é preciso considerar que um processo de mudancga na pratica
docente ndo € algo simples de ocorrer. Mesmo sendo oferecidas boas
condi¢cbes de aquisicdo de conhecimentos pela professora, isso ndo costuma
garantir, por si s6, mudancas significativas na sua pratica. Como afirma Cruz
(2007), qualgquer mudanca que envolve a dimensédo afetiva (concepcoes,
valores, representacfes, posturas), como é o0 caso da pratica docente, ndo é
facil e demanda tempo. Nela estdo implicados significados que foram
construidos e assumidos através de experiéncias, o que implica em alteractes
de sentimentos diante de um determinado objeto, podendo incluir até a propria
auto-imagem daquele que vive tal processo de mudanca.

Bruner (2001) nos lembra que “o conhecimento ajuda somente quando
se transforma em habito” (p.146). O fato da professora nao ter condi¢cbes de
refletir criticamente, e a luz de conhecimentos teoricos, a respeito das
representacdes sociais, construidas por ela ao longo de sua vida, parece
contribuir para que os conhecimentos ja adquiridos ndo se transformem em
hébito.

Uma fala de Nara, que aborda as suas limitagbes quanto aos
conhecimentos e acdes relativas ao brincar das criancas, revela a
complexidade da formacdo docente e, consequientemente, dos processos de

mudanca de suas préticas:

Eu ndo tenho muita habilidade assim nessa parte (a brincadeira
em sala de aula). Eu tenho que pesquisar muito porque a
minha histéria, na minha parte escolar nédo foi trabalhado isso,
na minha formagcdo também néo, e durante algum tempo da
minha vida eu nado tinha essa idéia que brincar fosse
necessario, que fosse tdo importante a brincadeira. E depois de
um tempo, de leituras, € que eu fui descobrir que ela era
importante. Entdo eu ainda tenho muita dificuldade de ver a
brincadeira, de trabalhar um contetdo, de adaptar.

Questdes como a experiéncia da professora enquanto crianca (na
familia, na escola); a sua relacdo com criancas no ambito pessoal e

profissional; a visdo de crianga, brincadeira e escola das instituicbes em que

205

realizou sua formacéo inicial e continuada“ >, a visdo de crianca, brincadeira e

%5 Enquanto professora da rede municipal de ensino, Nara dispde de uma escassa formacéo

continuada, ja que os cursos oferecidos pela prefeitura, e que ndo tém frequéncia regular,
ocorrem, geralmente, apenas uma vez por ano, se constituindo de cursos breves, de uma ou
duas semanas. Durante os trés anos anteriores ao periodo da presente pesquisa, Nara
integrava 0 grupo de professoras que se reunia quinzenalmente com as pesquisadoras do
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escola das instituicbes em que trabalhou; entre outras, precisam ser
resgatadas, para que a professora, tendo consciéncia delas, possa revé-las
criticamente, inclusive estabelecendo relacdes com as leituras feitas, as teorias
estudadas, as experiéncias vividas na sua pratica. Como tanto enfatizou Dewey
(1978), a reflexdo € indispensavel nos processos de mudanca vividos pelo
professor, cujas realizac6es devem ser iniciadas e concluidas por meio dela.

Além disso, estratégias precisam ser definidas para que sejam dadas as
criancas oportunidade de participacao na definicdo das experiéncias, inclusive
das brincadeiras, vividas em sala. Elaborando e desenvolvendo essas
estratégias, a professora assume postura essencialmente diversa daquela
presente na pratica dominante, em que se ignora as competéncias e o direito
de falar e participar das criangas (CRUZ, 2007).

As reflexdes vividas, e expressas, por essa professora, sobre o direito e
necessidade da crianca a brincadeira livre, as lacunas que ela considera existir,

206 'am termos de conhecimento tedrico sobre a brincadeira e

na sua formagao
0S equivocos que ela reconhece cometer na sua pratica, evidenciam a
necessidade e o desejo de enfrentamento das dificuldades vividas. Reflexdes
pontuais e leituras ocasionais ndo possibilitam a superacdo de deficiéncias na
formacdo dos professores. Essa superacdo sO pode ser alcancada através da
garantia do direito das professoras a um processo de formag&do continuada
efetiva e de qualidade, em que elas tenham a sua pratica como referéncia,

podendo refletir sobre a mesma (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2001a).

Projeto Crescer, tendo participado da construcdo do diagnéstico da qualidade dos servigos
prestados pela Educacéo Infantil dessa escola (vide anexo 1). Chegou, inclusive, a comentar,
durante a entrevista, que sempre que propde algo que ndo agrada a turma lembra do conceito
de envolvimento estudado em encontros desse projeto (que considera o nivel de envolvimento
um indicador da qualidade das atividades propostas pela professora as criancas). Como ja foi
mencionado no tépico “Caracterizacdo da Instituicdo”, o Projeto Crescer ndo abordou
diretamente o tema da brincadeira no seu trabalho.

2% Falas como “... eu ndo sei se é s6 pra isso que ela serve a brincadeira, s6 pra ter um
objetivo. A questdo da liberdade eu questiono muito dentro de mim... realmente eu ndo tenho
muita leitura sobre isso” explicitam essa reflexao.
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INTRODUCAO

O grupo Formacdo e praticas pedagdgicas na Educacao Infantil - PROJETO
CRESCER - é um grupo de pesquisa e formacdo docente em Educacdo
Infantil. Através desses dois eixos, procura contribuir para a promoc¢édo da
qualidade das préaticas educativas em Educacdo Infantil, entendendo esse
processo como subjetivo, relativo, dindmico e situado (WILLIAMS, 1995;
OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2000; DAHLBERG, MOSS e PENCE, 2004).

PROJETO CRESCER faz parte do nucleo de pesquisa em Desenvolvimento,
Linguagem e Educacdo da Crianca — NUDELEC?’ do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacédo Brasileira da Faculdade de Educacdo — FACED da
Universidade Federal do Ceara - UFC?®® e integra a Rede Contextos Integrados
de Educacéo Infantil, coordenada pela Profa. Dra. Tizuko Morchida Kishimoto,
da Faculdade de Educacgéo da Universidade de S&o Paulo — USP. No Brasil,
esta Rede é composta atualmente, por 10 grupos de pesquisa: seis grupos em
Séo Paulo, dois em Minas Gerais, um em Goias e o SEMENTE, no Ceara e
conta com o apoio da Associacdo Crianca®® (Braga, Portugal), coordenada
pela Profa. Dra. Julia de Oliveira-Formosinho, da Universidade do Minho.

Este grupo®® foi formado a partir de um convite formulado pela professora
Tizuko, aos participantes do Movimento Interféruns de Educacgdo Infantil do
Brasil - MIEIB, formulado no final de 2000. As primeiras reunides do grupo
aconteceram em 2001, quando se iniciaram o0s estudos acerca do referencial
tedrico-metodoldgico, que se estenderam até o ano seguinte. ?**

207 Atual LIDELEC - Linha de pesquisa em Desenvolvimento, Linguagem e Educacéo da

Crianca
208 Durante o ano de 2005, o grupo foi composto por seis integrantes deste Nucleo: a
Profa. Dra. Silvia Helena Vieira Cruz, coordenadora do grupo, e as doutorandas Cristiane
Amorim Martins, professora da Universidade de Fortaleza — UNIFOR, Fatima Maria Araujo
Sabdia Leitdo, professora do Nuicleo de Desenvolvimento da Crianga, da UFC, Monica
Petralanda de Hollanda, professora da Universidade Estadual do Ceara — UECE, Rosimeire
Costa de Andrade e Sandra Maria de Oliveira Schramm, também professora da UECE. Outros
integrantes do mesmo Nucleo ja participaram do PROJETO CRESCER: a Profa. Dra. Inés
Cristina de Melo Mamede, a doutoranda Laura Jeane Lobdo Loiola e a mestranda Regiane
Nepomuceno, que contribuiram significativamente com o trabalho entdo desenvolvido.
209 A Associacao Crianca é “uma associagédo privada de profissionais em desenvolvimento
humano, actuando predominantemente no distrito de Braga, desde 1996, que tem como
missdo promover programas de intervencdo para a melhoria da educacdo das criancas
pequenas nos seus contextos organizacionais e comunitarios”. (OLIVEIRA-FORMOSINHO e
FORMOSINHO, 2000).
210 O PROJETO CRESCER, atualmente, é composto por seis integrantes. A coordenadora
é professora doutora do Programa de Pés-Graduacdo da UFC e faz parte do LIDELEC. Os
demais membros sdo doutorandos do programa. Os nomes ndo estdo exibidos como uma
forma de preservar o anonimato da instituicdo e dos sujeitos da pesquisa de campo
apresentada na tese.

Desde o inicio, 0 PROJETO CRESCER tem mantido uma freqiiéncia regular de
reunides semanais, onde € planejado e discutido o trabalho de campo e sdo aprofundados os
estudos sobre os temas tratados.
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O trabalho realizado pelo PROJETO CRESCER tem inspiragcdo no projeto
Aprendizagem pré-escolar efetiva: um plano de acdo para mudanca - APE**?,
do Reino Unido, que busca promover a qualidade na educacédo de criancas
pequenas utilizando-se de estratégias que tém impacto no desenvolvimento
dos profissionais e na aprendizagem das criancas (PASCAL & BERTRAM,
1999).

Nesta proposta, apesar do detalhamento das acdes ser definido durante o
processo, sao delineados quatro passos progressivos.

- a primeira etapa se constitui como uma consultoria pedagogica
e/ou organizacional em que é realizado o levantamento de como
se encontra o trabalho desenvolvido pela instituicéo;

- a segunda etapa é a etapa em que acontece o planejamento das
acOes; segundo Pascal e Bertram (1996), neste momento é
importante se fazer um levantamento das prioridades de acéo,
especialmente, dos recursos e das competéncias necessarias
para concretiza-las;

- a terceira etapa se caracteriza pela intervencédo, sendo o
patamar essencialmente pedagogico da intervencdo; nesta
etapa se iniciam as acOes de apoio ao desenvolvimento
profissional sustentado que consiste numa formacdo em
contexto, acompanhada de supervisdo em contexto
(FORMOSINHO, 2002);

- na quarta etapa, que se configura um patamar integrador, as
orientacdes das atividades pedagdgicas passam para outras
instancias da escola, tornando-se mais global.

No presente artigo, apresentaremos o trabalho que temos realizado numa
escola da rede publica municipal de Fortaleza, o qual envolve,
concomitantemente, uma pesquisa coletiva acerca da qualidade das praticas
educativas na area de Educacado Infantil e uma intervencdo que tem como
objetivo o desenvolvimento profissional das professoras desta escola que
trabalham com criancas de quatro a seis anos. Para explicitar melhor a
natureza das duas acgdes, o texto esta dividido em duas partes: a primeira €
dedicada a informacdes relativas a investigacdo realizada, que se desenvolveu
de forma mais intensa na primeira etapa do projeto geral, e na segunda parte
sdo detalhadas as acgbes de carater mais claramente formativo que foram
desenvolvidas nas demais etapas e que aconteceram até o més de novembro
de 2005.

1. A PESQUISA: UMA INVESTIGACAO EM PARCERIA ACERCA DA
QUALIDADE NUMA ESCOLA DA REDE MUNICIPAL DE FORTALEZA

21 No original, Effective Early Learning an Action Plan for Change.
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1.1. Opcdes tedrico-metodologicas

A investigacdo realizada objetivou o conhecimento da qualidade do trabalho
pedagogico desenvolvido pela instituicdo enfocada, na area da Educacao
Infantil, através de um processo compartilhado. Nessa abordagem, portanto, €
essencial o envolvimento dos personagens do contexto, especialmente os
educadores, que devem ser integrados nas diversas etapas da pesquisa. Suas
necessidades e anseios devem ser contemplados, assim como as suas
opinides consideradas nas decisfes a serem tomadas.

E importante destacar que o conceito de qualidade no campo da Educacdo
Infantil vem sendo questionado, problematizado e re-definido. A partir dos anos
90, tem havido uma crescente consciéncia de aspectos antes néao
considerados, o que tem ampliado a consciéncia sobre a complexidade e
pluralidade inerentes a ele. Segundo Dahlberg, Moss e Pence (2004, p.15), um
nimero cada vez maior de pesquisadores®? tem:

- identificado a importancia do processo de definir a qualidade —
guem esta envolvido e como isto € feito — e questionado como
esse processo operou no passado, declarando que ele foi
dominado por um grupo pequeno de especialistas, excluindo
uma ampla série de outros interessados nas instituicoes
dedicadas a primeira infancia;

- entendido que a qualidade € um conceito subjetivo, baseado em
valores, relativo e dindmico, com a possibilidade de perspectivas
multiplas ou de entendimentos do que seja qualidade;

- defendido que o trabalho com qualidade precisa ser
contextualizado, espacial e temporalmente, e deve reconhecer a
diversidade cultural e as outras formas importantes de
diversidade.

Também Oliveira-Formosinho (2001) faz uma leitura da produg¢éo mais recente
acerca deste tema e ressalta como caracteristicas comuns a definicdo de
gualidade o fato dela ser entendida como “processo problematizador,
participativo, dinamico valorativo, situado”. Ela enfatiza a complexidade e
amplitude do conceito de qualidade na Educacgao Infantil, tanto pela existéncia
de mudltiplos fatores que intervém na aprendizagem das criancas pequenas
como pelas diferentes perspectivas adotadas pelos diversos atores sociais
envolvidos no processo educativo, 0 que 0 torna um conceito polissémico por
exceléncia.

A concretizacdo do objetivo desta investigacdo teve como referéncia as dez
dimensdes estruturais da qualidade adotadas pelo projeto Aprendizagem pré-
escolar efetiva -APE (PASCAL & BERTRAM, 1994; PASCAL et al., 1995;

213 Citam, por exemplo, os trabalhos de Balanguer, Mestres e Penn (1992), Daghlberg,

Lundgren e Asén (1991), European Commission Childcare Network (1996), Evans (1994) Moss
e Pence (1994), Pascal, Bertram e Ramsden (1994), Williams (1994) e Woodhead (1994).
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Williams, 1995; PASCAL et al., 1996; PASCAL E BERTRAM, 1999). Estas
dimensdes sdo?*:

- objetivos - esta dimensao diz respeito aos objetivos do modelo
de educacdo que é ministrado; refere-se a maneira como foram
formulados os principios orientadores do projeto pedagoégico da
escola, quem se envolveu na sua formulagdo e como sé&o
partiihados e compreendidos pelas partes envolvidas (alunos,
professores, funcionarios e comunidade escolar); esses
objetivos estdo presentes nos documentos da escola e na fala
dos integrantes da comunidade escolar;

- profissionais - considera as oportunidades que os profissionais
tém de se envolver na aprendizagem das criangas: sua
competéncia e experiéncia, a relacdo numero de
alunos/professor, as politicas administrativas, as praticas de
ensino e as oportunidades de desenvolvimento e formacéo
profissional,

- acompanhamento e avaliacdo do trabalho educativo
desenvolvido pela escola - trata dos procedimentos através dos
quais a qualidade e a eficicia dos processos de aprendizagem
desenvolvidas pela escola sdo acompanhadas e avaliadas. Inclui
também as condi¢cbes e recursos de que a escola dispbe para
isso; sdo consideradas todas as pessoas envolvidas no
processo e a utilizagdo dos resultados obtidos;

- relacbes e interacdes - diz respeito as interacdes que se
desenvolvem entre as criancas e entre estas e os adultos,
inclusive no decorrer das atividades de aprendizagem; sao
consideradas também, as oportunidades para auto-
aprendizagem e o grau de intervencao dos profissionais; o grau
de envolvimento das criangcas nas atividades e interacoes
vivenciadas reflete a qualidade da experiéncia educativa vividas;

- experiéncias de aprendizagem/curriculo - esta dimenséo
refere-se a qualidade e variedade das atividades de
aprendizagem (relativas a linguagem, matematica, literatura,
ciéncias, artes, etc) que sao proporcionadas as criancas,
levando em conta os aspectos cognitivo, afetivo, psicomotor e
social do desenvolvimento. Investiga se as experiéncias de
aprendizagem propostas consideram 0S progressos ja
alcancados e respeitam as necessidades individuais das
criangas;

- planejamento de atividades e elaboracao de relatérios - trata
do modo como é feito o planejamento das atividades propostas
para as criancas, considerando a avaliacéo feita pelo professor

214 A sintese apresentada a seguir fé uma adaptacdo realizada pelo PROJETO

CRESCER que foi discutida em reunides com os professores.
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sobre o que foi anteriormente trabalhado, com base em
relatorios escritos; considera o uso que se faz dos relatorios e
guais as pessoas que tém acesso aos mesmos;

- parceria pais-escola-comunidade - esta dimensédo foca a
natureza das parcerias que sdo formadas com o0s pais e as
familias das criangas, e 0 modo, através do qual, essas pessoas
e outros membros da comunidade local, se envolvem no
processo de aprendizagem das criangas;

- igualdade de oportunidades - refere-se ao modo como a
escola e as aprendizagens que nela se desenrolam refletem e
exaltam as diversidades existentes entre criancas (culturais,
religiosas, fisicas, cognitivas, comportamentais), pondo em
guestdo os preconceitos e estereotipos. Considera, também, o
nivel de integracdo das experiéncias de aprendizagem
proporcionadas as criancas com necessidades educativas
especiais, evitando que aquelas se desenvolvam em paralelo;

- estratégias de ensino e aprendizagem - diz respeito ao modo
como séo organizadas e estruturadas as experiéncias e as
atividades para encorajar a aprendizagem e a descoberta. Nela
sdo consideradas a capacidade de autonomia das criancas e as
regras pelas quais o seu comportamento e a sua participacao
séo orientados;

- espaco fisico - esta dimensdo examina como 0S espacgos
internos (sala de aula, biblioteca, refeitorio, etc.) e externos
(patio, quadras, etc.) sdo utilizados de modo a proporcionar
adequadamente o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianga; considera-se aqui 0 estado de conservagdo e
adequacao dos recursos materiais e equipamentos.

Na investigacdo acerca das praticas pedagogicas presentes no contexto em
foco, fizemos opcéo pela estratégia do estudo de caso qualitativo inserido na
abordagem ecologica (BROFENBRENNER, 1996) e socioconstrutivista
(OLIVEIRA-FORMOZINHO, 2002), assentada numa visdo contextualista de
mundo. As contribuicdes das abordagens psicogenéticas e socioconstrutivistas
de Piaget (1975, 1978a, 1978b e 1986); Wallon (1981, 1989 e 1995) e
Vygotsky (1989a, 1989b e 1996), foram importantes para analisar 0s processos
de desenvolvimento e aprendizagem e as intera¢cdes sociais em curso no
contexto.

As primeiras reunides com as professoras da escola se iniciaram em maio de
2003, mas as férias que vieram logo depois, uma greve dos professores da
rede municipal e um curso de formacdo continuada para os professores da
Educacdo Infantil oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo e
Assisténcia Social (SEDAS), que aconteceram durante o segundo semestre,
fizeram com que esse trabalho fosse bastante interrompido nesse ano. Foi
necessario ainda quase todo o ano seguinte para realizar e discutir com as
professoras esse diagndstico, o que totalizou cerca de 20 reunides na escola.
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Tem havido grande preocupacao com o registro de todo o trabalho realizado.
Todas as reunides do PROJETO CRESCER e as reunides e visitas na escola
sao registradas minuciosamente. Além do registro escrito, séo feitas fotos das
variadas acgOes realizadas e também dos eventos da escola dos quais o
PROJETO CRESCER participou e guardados varios materiais produzidos
nessas ocasides.

1.2. A escolha do contexto

O processo de escolha do contexto foi iniciado no comego de 2003, com a
definicdo dos critérios para a escolha da escola. O grupo acordou que ela
deveria ser uma instituicdo publica que dispusesse do minimo necessario em
termos de espaco fisico; ter um profissional da gestdo escolar, direcdo e/ou
supervisdo, interessado em apoiar o0 processo coletivo, dele participando;
namero igual ou superior de professores de Educacdo Infantii e Basico
Fundamental - BF?*® em relacéo ao nimero de componentes do Parque; e ser
patrimonial®*®. Além disso, o critério fundamental era a manifestacéo explicita
dos professores quanto ao desejo de se envolver no trabalho.

Para possibilitar esse envolvimento, varias visitas a escolas da rede municipal
de ensino que reuniam os critérios pré-estabelecidos foram realizadas pelos
membros do PROJETO CRESCER a partir de marco deste ano. Nessas visitas
era apresentada a proposta da pesquisa aos gestores da escola, sendo
entregue um folheto explicativo sobre a proposta e etapas da pesquisa e
esclarecida a necessidade de uma decisdo coletiva, com as professoras.
Nessa visita, caso a direcdo mostrasse interesse pelo projeto, se solicitava que
as professoras fossem consultadas e, caso elas também se dispusessem a
fazer parte desse projeto, entrar em contato com o PROJETO CRESCER.

Na primeira reunido na escola escolhida, foi possivel reunir o grupo de
professoras da Educacao infantil e BF para melhor esclarecer o que ja havia
sido informado a elas através da direcdo da escola. Apds esse contato, em que
ja havia sido percebido o clima receptivo da escola, houve a confirmacdo do
aceite pelas préprias professoras. Assim, a escola Caminho do Mar?*’ escolheu
e foi escolhida para este trabalho.

Trata-se de uma instituicdo da rede municipal de ensino, localizada num bairro
periférico e proximo a praia de Fortaleza. Atende a uma clientela de baixa
renda, muitos vivendo em condi¢cdes miseraveis. Oferece nos turnos da manha
e tarde, turmas de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.
No turno da noite sdo oferecidas turmas de Educacéo de jovens e adultos. —

215 Classe que corresponde & antiga “alfabetizac&o”, mas que hoje se constitui a 12 série

do ensino fundamental, sendo que as crian¢gas que a frequentam, em sua maioria, tém
aproxmadamente seis anos, o que levou a sua inclusao neste trabalho.

Na rede municipal de ensino de Fortaleza, muitas das turmas de Educacao Infantil
encontram-se em escolas anexas, que funcionam em prédios alugados pela Prefeitura para
atender tanto a El como as séries iniciais do Ensino Fundamental; que ndo possuem grupo
gestor e ficam submetidos a uma escola patrimonial, tanto no que diz respeito a gestdo como
aos recursos materiais e financeiros.

Esse foi 0 nome escolhido através de votacéo entre as professoras e as integrantes do
PROJETO CRESCER para identificar a escola.

237



EJA. O nuamero total de alunos, incluindo os trés turnos, &€ em torno de 1265,
sendo cerca de 310 o numero de criangas matriculadas na educacao infantil e
primeira série. Em 2003 eram oferecidas, ao todo, 12 turmas de Educacao
Infantil e BF (seis pela manha e seis a tarde). J4 neste ano de 2005, sdo
oferecidas 13 turmas ao todo (sete pela manha e seis a tarde). Vale ressaltar
que, embora tenha aumentado duas turmas de 12 série em relagdo ao ano de
2003 (de cinco para sete), diminuiu a oferta de jardim 1 (de trés para duas
turmas).

A maioria das professoras da escola que tém turmas de Educacao Infantil ou
de 12 série tem participado do trabalho do PROJETO CRESCER. Ao longo do
tempo, houve alteracdo no grupo de professoras, com saida de algumas e
insercdo de outras. As saidas das professoras aconteceram por motivos
diversos, tais como mudanca para a segunda série, necessidade de assumir
funcéo diferente na escola e saida da escola. Uma das professoras do BF que
de inicio havia se recusado a participar chegou a integrar o grupo, na época da
discusséo do diagnostico realizado, porém, logo apos, ndo participou mais. As
professoras novatas foram se integrando ao grupo, que sempre era consultado
a esse respeito.

Atualmente sdo seis professoras participantes: Cintia?2, a Gnica professora do

jardim I, com turmas pela manha e a tarde; Camila e Julia, professoras do
jardim 1l nos turnos da manhd e tarde; Leila e Bianca, professoras de 12 série
pela manhd e a tarde e Tais, professora também da 12 série do turno da
manha. Atualmente, todas as professoras da Educacdo Infantil estdo
participando, e apenas duas professoras de 12 série preferiram nédo se integrar
a esse projeto.

Embora tenha sido um dos critérios para a escolha da escola a presenca de
uma supervisora, a Profa. Lucia, que ocupa essa funcdo, mesmo sendo
enfaticamente convidada, s6 tem participado de forma bastante esporéadica,
estando completamente ausente do grupo neste segundo semestre de 2005.
De qualqguer maneira, ela ndo tem se mostrado um apoio ao trabalho
desenvolvido, provavelmente por nao compartilhar as nossas posicoes
tedricas, mas, principalmente, por sentir-se vulneravel em relacdo a possiveis
criticas a seu trabalho ou mesmo por perceber esse trabalho como ameacador
ao seu poder, que estaria sendo disputado.

1.3. As estratégias utilizadas

A fim de viabilizar a investigagdo acerca das dimensdes da qualidade no
contexto em foco, foram empregadas diversas estratégias®*®, em especial a
observacdo das proprias reunides que aconteciam entre os membros do
PROJETO CRESCER e as professoras, e do trabalho desenvolvido nas salas

218

Os nomes ficticios das professoras foram escolhidos por cada uma delas.
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Foi também realizada a analise de documentos da escola (material usado em reunifes
com a supervisdo, a proposta pedagogica, o regimento interno etc.) e feitas entrevistas com a
direcdo da escola e supervisora.
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de aula (0 que incluiu a aplicacdo da Escala de envolvimento da crianca).
Também foram enfocadas as interacdes que aconteciam nos variados espagos
e nas diversas atividades e ocasides que compdem o quotidiano da escola (o
que foi possivel devido as visitas feitas a escola, com objetivos diversos, como
comparecer a eventos festivos, participar da “semana pedagodgica”’, assistir a
reunides com pais, obter informacfes adicionais sobre a escola, entregar
convites lembrando uma R.E.?°, entre outros), que forneceram ricos elementos
para apreender a realidade investigada. A seguir serdo detalhadas as
observacdes das reunifes na escola e as observacdes em sala de aula.

As R.Es., se constituem na espinha dorsal do trabalho realizado, tanto de
investigacdo como de desenvolvimento profissional. No inicio da pesquisa,
ainda no ano de 2003, estas reunifes, aconteciam aos sabados pela manha.
Nessa época, eram constantes as auséncias de algumas professoras, devido
aos seus compromissos, sejam por cursar, nesses dias, graduacéo,
especializacdo ou mesmo por precisarem estar presentes em outra escola
onde também trabalhavam. Foi necessario, entdo, passar a reunido para um
dia da semana. Para ser possivel que as professoras se retirassem de suas
salas de aula sem dispensar as criancas, a estratégia adotada tem sido a
substituicdo das professoras. No primeiro semestre de 2004, o PROJETO
CRESCER entrou em contato com professoras que ocasionalmente
substituiam as professoras da escola e assumiu a remuneracdo dessas
professoras nos dias de R.E. No segundo semestre daquele ano tivemos a
colaboracdo de alunas da disciplina de Pratica em Educacdo Infantil, da
FACED - UFC. No primeiro semestre de 2005 as professoras foram
substituidas por alunas do curso de Pedagogia da FACED - UFC e da
Faculdade Sete de Setembro — FA7. No primeiro semestre de 2005, contamos
com a colaboracdo de alunas do curso de mestrado do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo Brasileira e do curso de Pedagogia da FACED da
UFC. Ao longo do segundo semestre de 2005, as alunas do curso de
magistério do Instituto de Educacéo do Ceara, realizando o estagio obrigatorio
e supervisionado, substituiram as professoras. Para viabilizar essa
colaboracdo, o PROJETO CRESCER e as professoras (pela primeira vez)
assumiram as despesas com o transporte das estagiarias; o recurso necessario
para isto foi obtido através da realizacdo de uma feira de objetos usados na
escola, sendo pais e professores 0os consumidores.

As R.Es. seguem, normalmente, uma mesma sequéncia. Iniciam-se por uma
dindmica com a finalidade tanto de descontrair o grupo como de se fazer uma
reflexdo sobre algum assunto percebido como importante de ser abordado na
ocasido. E feito um revezamento para que numa RE a responsabilidade pela
dindmica seja do PROJETO CRESCER e na outra, das professoras. O
segundo passo € uma breve sintese da RE anterior, a fim de garantir que todas
memorizem ou fiquem a par do que foi tratado. O terceiro passo €é reservado ao
assunto principal da reunido, que varia de acordo com o momento do trabalho

220 Reunides que acontecem entre as professoras da escola e as integrantes do

PROJETO CRESCER Durante os anos de 2003 e 2004, era costume que integrantes do
PROJETO CRESCER entregassem as professoras, antecipadamente, um convite para cada
R.E. Essa pratica foi extinta, apés uma discussao conjunta no sentido de que o compromisso
pela realizacdo da reunido deveria ser também partilhado pelas professoras e ndo se constituir
numa iniciativa do PROJETO CRESCER.
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(a reflexdo sobre algum aspecto da pratica pedagogica captada através de
observacfes, a discussdo de um texto etc.). O quarto passo é uma sessao de
informes tanto do Parque (eventos cientificos, assuntos de interesse da
Educacao Infantil etc), como da escola (geralmente, assuntos relacionados ao
funcionamento da prépria escola ou, menos frequente, da rede municipal).
Seguem-se 0s momentos de planejamento das proximas acdes e avaliacdo da
reunido. Nos intervalos ha sempre um lanche, também providenciado de forma
revezada pelo PROJETO CRESCER e pelas professoras. No inicio do
trabalho, as R.Es costumavam realizar-se na sala de aula de uma das
professoras do grupo ou na sala de apoio pedagégico; depois passaram a
acontecer na biblioteca. No ultimo ano, no entanto, a diretora da escola
concedeu o uso de uma sala?*! definitiva na qual materiais utilizados nas R.Es
podem ficar 14 guardados. As R.Es tém duracdo média de trés horas e quinze
minutos.

O objetivo das primeiras reunibes foi compartilhar com as professoras os
aspectos teoricos relativos as Dimensfes da qualidade adotadas como
referéncia, uma vez que, como ja mencionado, o trabalho proposto pelo
PROJETO CRESCER tem como uma de suas premissas a participacdo das
professoras da escola em todas as suas etapas. Esses contatos iniciais se
caracterizaram, portanto, como uma consultoria pedagogica, a qual tomou as
cinco primeiras R.Es., ocorridas no segundo semestre de 2003 e inicio de
2004. Na ocasiao, foram utilizadas dinamicas de grupo e realizados trabalhos
em dupla e em equipe para discutir a leitura de material produzido pelo
PROJETO CRESCER, como a sintese das dez dimensdes estruturais da
qualidade, ja referida. Varias reunides foram necessarias para preparar a
participacdo das professoras na aplicacdo da Escala de envolvimento da
crianga: umas foram dedicadas ao conhecimento dos objetivos da escala e de
seus indicadores, determinacdo dos niveis etc.; outras se constituiram em
oficinas para que as professoras se familiarizassem com o uso da filmadora; e
as Ultimas foram tomadas pela organizacdo da aplicacdo (recomendacdes
acerca da conduta das professoras das salas durante as filmagens, sorteio das
criancas, agendamento da substituicdo de cada professora no momento em
que estivesse filmando a classe da colega etc.). Praticamente todas as
reunides do segundo semestre de 2004 foram dedicadas a discussdo das
percepgoes, trazidas pelo PROJETO CRESCER, acerca de cada uma das
dimensdes da qualidade naquele contexto.

As observacdes de cada integrante do PROJETO CRESCER acerca de como
transcorreu a reunido, especialmente acerca da participacdo das professoras
(envolvimento, compreenséo dos temas tratados etc.) tém sido primordial para
a compreensdo do processo em curso e subsidiam as decisdes a serem
tomadas acerca da continuidade do mesmo. O registro destas reunides,
sempre a cargo de uma das componentes do grupo de pesquisa, tem se
mostrado fundamental nesse sentido®*.

221 Esta sala também é utilizada para guardar material do E.J.A. (Educacao de Jovens e

Adultos do turno da noite.
Estas observacdes sdo compartiihadas e discutidas nas reunides semanais do
PROJETO CRESCER, conhecidas como RP.
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As observacdes de salas de aula foram realizadas, em média, duas vezes em
cada uma das salas por no minimo duas integrantes do PROJETO CRESCER,
no decorrer do primeiro semestre de 2004. Todas aconteceram durante todo
um turno, matutino ou vespertino, a fim de possibilitar uma maior compreenséo
da rotina, dos conteudos, das estratégias utilizadas pelas professoras, das
relacbes estabelecidas etc.; além de procurar diminuir o impacto da
interferéncia de um observador (que provavelmente seria maior caso se
inserisse no ambiente interrompendo uma atividade em curso).

A utilizacdo da Escala de Envolvimento Leuven para Criancas Pequenas
(LISYC), ou Escala de envolvimento da criangca (Oliveira-Formosinho, no
prelo) teve o intuito de dirigir o olhar do observador as acoes e interagdes que
as criancas realizam e estabelecem, uma vez que um bom envolvimento da
crianca revela a adequacdo dos conteudos trabalhados, das atividades
propostas, dos materiais com 0s quais trabalha, etc.; portanto, € util para aferir
a qualidade da educacado que lhes € oferecida. Nesta escala, o envolvimento é
avaliado por indicios, tais como a concentragdo (atencdo orientada para a
atividade), energia (esforco investido pela crianca na atividade), expresséo
facial e postura (importantes indicadores nao verbais de envolvimento),
persisténcia (durabilidade da concentracdo, que pode variar conforme o
desenvolvimento da crianca), linguagem (comentarios feitos durante a
atividade) e a satisfacdo (percebida quando as criangcas demonstram grande
prazer com o0s resultados alcancados). Estes indicadores possibilitam a
classificacdo do envolvimento da crianga em cinco niveis, do nivel 1 (a
atividade é simples, estereotipada, repetitiva e passiva, sem exigéncia cognitiva
e a crianca mostra-se ausente e sem energia) ao nivel 5 (a atividade é
continuada e intensa, a crianca demonstra estar completamente envolvida na
atividade que realiza).

O uso dessa escala tornou necessario que fossem feitas filmagens das salas
de aula, que aconteceram nos meses de maio e junho de 2004°%. Estas
filmagens constaram de duas sessdes, enfocando dez criancas (cinco meninos
e cinco meninas) sorteadas de cada turma de professoras envolvidas no
trabalho conosco. As primeiras sessdes de observacfes, por sugestdo das
professoras, foram realizadas pelo PROJETO CRESCER e as ultimas por elas.
Ao todo, oito salas participaram desse processo, quatro do turno da manha e
quatro do turno da tarde.

Com o propdsito de que a participacdo das professoras se desse de forma
ativa em todo o processo de Diagnéstico, elas também foram convidadas
aplicar a Escala de Envolvimento da Crianca. A principio, a adesdo ao convite
foi parcial. Mas no decorrer das reunides que aconteciam na escola, todas as
professoras aceitaram o desafio. (CRUZ, 2005).

1.4. A qualidade na escola Caminho do Mar?* segundo as dimensées
adotadas
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) Sobre o0 uso desta Escala, veja Cruz (2005) e Andrade, Cruz e Hollanda (2005).

Para um maior detalhamento sobre a percepcao do PROJETO CRESCER acerca de
cada uma das dez dimensdes estruturais da qualidade nesta escola, veja Cruz, Martins e
Schramm (2005) e Andrade, Cruz e Holllanda (2005).
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Quanto aos objetivos, ficou patente o desconhecimento das professoras
acerca da proposta pedagogica da escola, que foi elaborada apenas pela
supervisora e parece cumprir funcdo puramente burocratica. A escolha e
discussdo de conteudos e estratégias para trabalhar com as criancas sao
dificultadas também pela auséncia de objetivos comuns para a Educacéo
Infantil partilhados pelo grupo.

Todas as profissionais envolvidas neste trabalho com o PROJETO CRESCER
possuem a titulacdo legalmente exigida para atuarem na &rea. A maioria, alias,
em nivel superior e algumas, com pos-graduacdo lato sensu. Todavia, a
necessidade de processos de formacao continuada mais sistematizados e que
abordem conteudos especificos de educacdo e cuidado da crianca pequena
ainda se faz muito necessaria, haja vista a auséncia de disciplinas especificas
para o trabalho com a faixa de 0 a 6 ser uma marca que caracteriza grande
parte dos cursos de formacgdo inicial. Soma-se a fragilidade na formacédo
dessas profissionais a auséncia de um trabalho de supervisdo e, em alguns
casos, o fato da razdo adulto/crianga extrapolar o que recomenda a Resolucéo
N°. 361/2000 do Conselho Estadual do Ceara (CRUZ, MARTINS e SCHRAMM,
2005).

No que se refere ao acompanhamento e avaliacdo do trabalho
desenvolvido pela escola foi constatado que as a¢des da escola ndo sdo alvo
de avaliacdo. Quanto as criancas, as atividades avaliativas restringem-se ao
desempenho diante de “provinhas” ou atividades elaboradas pelas professoras.

As diferentes concepcdes acerca dos conceitos e implicagbes de ensino e
aprendizagem fundamentam as condutas heterogéneas das professoras e,
consequentemente, das relagcbes e interacbfes que acontecem na escola,
principalmente no interior de cada sala de aula, onde geralmente prevalece o
modelo do ensino tradicional. As criancas sao pouco estimuladas a se
expressarem e participarem de forma mais ativa de seu processo escolar
(CRUZ, MARTINS e SCHRAMM, 2005). A auséncia de dialogo com as
criancas parece refletir o que acontece entre os adultos que trabalham na
instituicdo em que decisdes sdo tomadas sem que tenha havido discussdes
coletivas, por exemplo.

A auséncia de objetivos comuns para a educacao infantil, partilhados pelo
grupo, assim como a postura tradicional de ensino e a fragil formacdo das
professoras, dentre outros aspectos, tém conseqiéncias imediatas nas
experiéncias de aprendizagem/curriculo: pouca integracao entre as areas de
conhecimentos trabalhadas; conteldos pouco diversificados com grande
concentracdo na Linguagem escrita a medida que aumenta a idade das
criancas; utilizacdo de atividades motoras e plasticas geralmente como meio
para a aprendizagem das areas de Linguagem ou Matematica; presenca infima
de atividades de expressdo dramatica etc. (ANDRADE, CRUZ e HOLLANDA,
2005; CRUZ, 2005; CRUZ, MARTINS e SCHRAMM, 2005).

Com relagdo ao planejamento de atividades e elaboragcdo de relatorios,
também a falta de objetivos comuns e de acompanhamento da supervisora
concorre para que as professoras elejam solitariamente o que consideram mais
importante para trabalhar com as criangas. Assim, as avaliacdes, ou melhor, as
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“provinhas” escritas elaboradas por elas e, em alguns casos, pela supervisora,
se prestam exclusivamente a verificar o “dominio” pelas criangas dos
conteudos eleitos por cada professora ou imposto pela supervisora.

N&o existe na escola uma relacdo de parceria entre pais, escola e
comunidade, embora haja uma certa abertura aos pais dispostos a colaborar
(CRUZ, MARTINS e SCHRAMM, 2005). Assim como as criangas e as
professoras, as familias tém pouco poder de decisdo na vida da escola, ndo
participando das discussbes para tomada de decisdes. Os contatos entre
familias e escola quase sempre se restringem ao momento de deixar ou pegar
as criangas na escola. Também s&do insuficientes e pouco frequentes as
reunidoes de pais, que acontecem semestralmente com o intuito de entregar aos
pais o resultado das avaliagbes de seus filhos.

Quanto a dimensédo igualdade de oportunidades, as oportunidades de
escolhas oferecidas as criangcas dessa escola ainda sdo bem poucas.
Geralmente o lugar onde sentar, o brinquedo a ser utilizado, o (a) companheiro
(a) de brincadeira e de “tarefa”, as musicas e oracdes religiosas, qual aluno ira
ou ndo a lousa etc. sdo determinados arbitrariamente pelos adultos. Esta
determinacdo € considerada autoritaria pelas professoras, mas necessaria ao
bom andamento do trabalho pedagdgico em sala de aula, tendo em vista a
aprendizagem dos alunos. Mais do que a capacidade de expressdo das
criangas, € a preocupacdo com a transmissdo de conteldos e o ensino de
regras que tem prevalecido nas relacdes que se estabelecem entre os adultos
e as criangas.

A memorizacgao, a repeticdo e a realizacdo de tarefas escritas caracterizam as
estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas pelas professoras. Também
aqui o poder de decisdo quanto aos conteudos e as atividades a serem
desenvolvidas nao é partilhado com as criancas. Os dados fornecidos pela
aplicacdo da Escala de envolvimento da crianca foram fundamentais para a
constatacédo de que as atividades propostas, de maneira geral, ndo conseguem
envolver as criancas. No entanto, como indica Cruz (2005), ha diferencas
significativas entre as turmas pesquisadas: o Jardim | apresentou o menor
envolvimento da escola, havendo grande predominio do nivel 1 e nenhuma
observacgéo classificada no nivel 5; nas salas de Jardim Il também predomina
0s niveis de mais baixo envolvimento, apesar de existir um nidmero expressivo
de observacbes que foram consideradas de um nivel intermediario de
envolvimento, o nivel trés; ja nas turmas do BF houve uma variacéo
significativa entre os resultados obtidos em cada sala, uma vez que uma delas
obteve 41 observacfes classificadas como de nivel 1 e nenhuma nivel 5 e em
outra sala houve apenas cinco observacdes do nivel 1 e 5 observacfes de
nivel 5 (que sdo todas as registradas nessa turma), o que mostra que as
médias podem encobrir peculiaridades importantes e, portanto, ha necessidade
de se proceder a analise em cada um dos niveis (sala, turma e escola).
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Como pode ser constatado no grafico abaixo, no conjunto das classes
pesquisadas ha um predominio de observacdes classificadas como nivel 1 e 2
em relacdo ao nivel 4 ou 5°%°..

Gréfico 1: Nivel de envolvimento das criancas da escola
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Como Cruz (2005, p. 8) afirma: “as atividades propostas pelas professoras néo
tém sido adequadas aos interesses e capacidades da maioria das criancas”.

O uso do tempo nesta rotina de atividades pouco envolventes foi outro aspecto
gue pode ser sistematizado com o uso da Escala de Envolvimento da crianca.
Alguns aspectos foram destacados por Cruz (2005) referentes ao modelo
curricular em curso: o predominio das atividades pedagdgicas, propostas pela
professora, a existéncia de poucas atividades espontaneas, criadas pelas
criangcas nos momentos em que estdo ociosas (individual ou coletivamente); a
grande presenca de periodos em que as criancas permanecem totalmente
ociosas. Essa distribuicdo das atividades pode ser verificada no gréfico abaixo:

Grafico 2: O uso do tempo na escola - 2004

Matividades pedagdgicas
Oentretenimento
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Para Cruz (2005, p. 10) essa configuracéo parece ser resultado “de um modelo
pedagdgico que ndo valoriza a capacidade e a necessidade de autonomia das
criancas, nao considera adequadamente o0s seus ritmos diferenciados”,
assumindo o professor uma postura centralizadora. Nesse sentido, vale
destacar que, apesar das criancas permanecerem sentadas em grupo (quatro

225 E necessario esclarecer ainda que a maior parte das observacdes que indicava o nivel

5 de envolvimento esta entre as classificadas como de entretenimento.
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criancas em cada mesa, por exemplo), suas “tarefas” sao feitas, via de regra,
individualmente (ANDRADE, CRUZ e HOLLANDA, 2005; CRUZ, 2005; CRUZ,
MARTINS e SCHRAMM, 2005).

Quanto ao espaco fisico disponivel, na época em que foi feito este
Diagnostico, a escola contava com area ampla, porém com aproveitamento
pouco otimizado. O espaco externo ndo conta com area sombreada e o patio,
situado atras da escola, também sem sombra, por conta do alicerce de antiga
construcdo sob a areia ndo oferece seguranca. A quadra, recém construida,
ainda nao esta sendo utilizada. No que diz respeito ao espaco interno, a escola
dispbe de biblioteca, “escovédromo”?®, banheiros, cozinha, refeitério, salas de
aulas, salas para a diretoria, a supervisdo e a secretaria. No entanto, parte
destas instalacdes est4 desativada (biblioteca, “escovédromo” e banheiros,
destinado as criancas pequenas) e o refeitdrio é inadequado as criancas,
especialmente as do jardim I. As salas de aula, em geral, sdo espacosas,
ventiladas e naturalmente iluminadas. Em algumas delas ha “cantinhos”
destinados as areas de conhecimentos trabalhadas com os alunos; porém, a
sua utilizacado e exploracdo ndo sdo frequentes. O acesso das criancas aos
poucos materiais e brinquedos presentes nas salas é dificultado tanto pela
postura das professoras quanto pela inexisténcia de prateleiras e armarios na
altura das criancas. Outro aspecto observado em relacdo aos equipamentos e
materiais disponiveis para as atividades das criangas diz respeito a sua
qualidade, diversidade e adequacao insuficientes. Também sao precarias a
limpeza e higiene da escola de maneira geral.

Em relacdo as Estratégias de Ensino e Aprendizagem nas salas observadas
ainda predominam estratégias de memorizacdo, repeticbes e realizacao de
“tarefas” graficas conforme apontam Andrade, Cruz e Hollanda (2005). A
alfabetizacdo parece ser o objetivo da maior parte das atividades realizadas,
especialmente nas turmas das criancas de cinco e seis anos de idade, sendo
compreendida como uma atividade mecéanica e repetitiva. Os adultos
costumam definir e direcionar o conteddo e a forma de aprendizagem,
parecendo ser 0s Unicos protagonistas deste complexo processo. O que as
criancas sabem nem sempre € investigado pois a preocupa¢édo com o contetdo
a ser ensinado é o que geralmente prevalece. H&4 necessidade de maior
estimulo a cooperacdo, pois as criancas trabalham individualmente, apesar de
permanecerem sentadas em grupos nas mesas. As brincadeiras e jogos
infantis poderiam ser excelentes oportunidades para trocas interindividuais. No
entanto, como Andrade, Cruz e Hollanda (2005, p.8) comentam, 0 uso destas
atividades ludicas € geralmente feito com o “objetivo de proporcionar algum
entretenimento para as criangcas enquanto as professoras estdo ocupadas com
outras atividades (chamada, correcdo de “tarefas” e agendas etc.), ndo se
constituindo em oportunidades para a professora conhecer melhor as criancas”.

Na andlise da dimensao Curriculo ou Experiéncias de Aprendizagem, as
informacdes fornecidas pela Escala de envolvimento tornaram possivel enfocar
a freqiiéncia do trabalho com as diversas areas ou dominios do conhecimento.

226 Local destinado & escovacéo de dentes pelas criangas.
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Grafico 3: Areas do conhecimento trabalhadas na escola — 2004
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Analisando o grafico acima, Cruz (2005) ressalta o tempo despendido com a
area da Linguagem, o que é agravado pelo fato do trabalho pedagdgico
reduzir-se a atividades que visam quase que exclusivamente a aquisicdo da
leitura e da escrita (especialmente nas salas de BF, onde essa predominancia
€ ainda maior). Os conteudos do curriculo praticado foram considerados pouco
diversificados. Destaca-se também que a expressdo dramatica praticamente
nao é trabalhada, enquanto as atividades motoras e plasticas geralmente sao
usadas como estratégias para alcancar objetivos das areas de Linguagem ou
Matematica, como mostra o grafico a seguir:

Gréfico 4: Areas de expresséo trabalhadas na escola - 2004
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Em sintese, pode-se afirmar que a auséncia de objetivos claros e a inexisténcia
de uma proposta pedagdgica que direcione a pratica se refletem no diagnéstico
de todas as dimensdes da qualidade. O curriculo pouco diversificado e
concentrado em linguagem, baseando-se numa visdo mecanicista da leitura e
escrita, parece resultar do desconhecimento das necessidades educativas das
criangas pequenas e de uma visdo simplista e fragmentada do processo de
alfabetizacdo. As estratégias de ensino, predominantemente tradicionais,
refletem uma visdo de crianca passiva e dependente do adulto, revelando uma
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postura autoritaria, onde a crianca é pouco ouvida. Ressalta-se como um
aspecto positivo as instalacdes fisicas adequadas da escola, o que é um fator
facilitador para atividades dinamicas e de movimento, apesar de ser pouco
aproveitado pelas professoras (CRUZ, MARTINS e SCHRAMM 2005).

1.5. Algumas consideracbes acerca dessa investigacdo, no

contexto em foco

Como Andrade, Cruz e Hollanda (2005) apontam, a discussao coletiva sobre as
dimensdes da qualidade possibilitou momentos ricos de reflexdes conjuntas
sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido junto as criangas pequenas, quando
muitos dos comentarios feitos pelas professoras complementavam ou
enfatizavam a visdo das integrantes do PROJETO CRESCER, que trouxe um
quadro de bastante precariedade. Em alguns momentos, as professoras
pareciam tomar consciéncia de que precisam rever alguns conceitos
incorporados em suas praticas, chegando a reconhecer, por exemplo, a
necessidade de maior didlogo com as criangas.

Um dos aspectos apontados pelas professoras como tendo facilitado esse
trabalho consistiu na regularidade dos encontros, que aconteceram de forma
sistematica no decorrer de todo o ano de 2004. Houve também, o
reconhecimento explicito das professoras da fidedignidade dos dados
discutidos, para o qual a participacdo delas na aplicacdo da Escala de
envolvimento da crianga muito contribuiu. Contudo, o que foi mais ressaltado
como facilitador para a discussdo dos dados relativos a cada uma das
dimensdes da qualidade foi a forma com que o SEMENTE conduziu essas
discussoes, isto €, sem ter como foco o julgamento acerca do quadro que foi
sendo montado (especialmente n&o colocando toda a responsabilidade nas
proprias professoras), mas procurando entender onde estavam os obstaculos
gue precisariam ser enfrentados. Tudo isso contribuiu para que elas pudessem
reconhecer as deficiéncias que foram sendo apontadas, mesmo que iSSo nao
fosse facil, chegando, em alguns casos, a provocar inseguran¢a e ansiedade.
Assim, estes momentos de reflexdo possibilitaram que as professoras
percebessem e debatessem as limitacdes da sua préatica pedagogica.

Por outro lado, Andrade, Cruz e Hollanda (2005) apontam que foram
percebidos alguns sinais de resisténcia ao trabalho desenvolvido, no percurso
desta investigacdo. Esta resisténcia manifestou-se através do levantamento de
problemas para manter os encontros quinzenais agendados no inicio de cada
semestre pelo grupo, esquecimentos de compromissos previamente
assumidos, atrasos, saidas antecipadas, faltas as reunides (raras), ou mesmo
a algumas referéncias a agbes como sendo exclusivamente de interesse do
PROJETO CRESCER, sem se incluirem neste processo. No geral, durante a
maior parte desta investigacao pareceu predominar uma ambiguidade entre o
desejo de participar do trabalho e a resisténcia a ele.

Contudo, tais dificuldades podem ser consideradas previsiveis, pois a reflexdo

acerca do trabalho realizado “pfe na berlinda” a identidade profissional e a
propria auto-imagem das professoras. Além disso, é preciso considerar que
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este tipo de trabalho de avaliacdo dos servicos educacionais € inexistente na
rede publica municipal de Fortaleza.

Andrade, Cruz e Hollanda (2005) destacam também a importancia que as
professoras atribuiram a este diagnostico, o que pode ser evidenciado, por
exemplo, quando elas apontaram a necessidade de que estas informacdes
fossem compartilhadas com a supervisora e a diretora da escola, durante a
semana pedagogica seguinte.

2. O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O processo de formacdo, na perspectiva de desenvolvimento profissional
baseia-se no reconhecimento da importancia dos contextos no
desenvolvimento profissional dos professores e no consenso acerca do carater
sistémico do processo de desenvolvimento dos professores e do processo de
melhoria da escola (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 1998).

A necessidade de um trabalho nessa area parte da constatacdo de que, no
Brasil, a formagdo desses profissionais tem-se mostrado deficiente
(ROSEMBERG et al, 1992; MEC, 1994; MACHADO, 1998). E a formacéao
docente é um instrumento de valorizacdo do trabalho e de realizacéo pessoal e
profissional, 0 que se torna mais evidente para a Educacédo Infantil, uma vez
que o professor desta area ainda esta construindo a sua identidade, que inclui
um maior ambito de responsabilidades (cuidado e educacdo abrangendo a
crianga como um todo e uma maior interacdo com as familias), mas precisa se
firmar como a de um profissional da educacéao. Isso significa que este professor
precisa construir uma profissionalidade®®’ especifica relativa a aspectos
diferenciadores do papel de professores de criancas pequenas.

O processo de desenvolvimento profissional realizado pelo PROJETO
CRESCER passou a se explicitar mais nitidamente a partir da definicdo, pelas
professoras da escola, de qual dimensao (ou dimensdes) do trabalho realizado
pela escola seria priorizada, 0 que aconteceu na segunda etapa dessa
abordagem, a etapa de planejamento das acdes. Mas foi na terceira etapa do
processo mais amplo em curso que aconteceram, de maneira mais clara, as
acOes de apoio ao desenvolvimento profissional sustentado, que consiste numa
formacéo em contexto.

N&o se desconsidera, no entanto, que a participacado das professoras em todo
0 processo de diagnéstico tenha tido um claro valor formativo. E isso ndo sé
devido a possibilidade de maior conhecimento acerca de variados aspectos da
pratica pedagogica e de informacbes sobre temas especificos (como os
relativos a qualidade na Educacdo Infantil e & Escala de Envolvimento da
Crianca), mas também como decorréncia da prépria vivéncia das reunides e
outras atividades realizadas. Essa afirmacgao se fundamenta na forma em como

o PROJETO CRESCER faz os planejamentos dessas atividades e as realiza,

221 Segundo Katz, 1993 (apud Oliveira Formosinho e Formosinho, s/d), o conceito de

profissionalidade diz respeito ao crescimento em especificidade, racionalidade e eficacia dos
conhecimentos, competéncias sentimentos e disposicdes para aprender ligados ao exercicio
profissional dos educadores de infancia.
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sempre com muita organizacao e compromisso, transparecendo concepc¢des e
valores que foram percebidos pelas professoras. E havia a consciéncia, desde
o principio, do papel formador de todos esses elementos.

2.1. O planejamento das acdes

Como ja foi referido, trata-se da segunda etapa do trabalho realizado nesta
abordagem. Pascal e Bertram (1996) apontam que, neste momento, é
importante se fazer um levantamento das prioridades de acao, especialmente,

dos recursos e das competéncias necessarias para concretiza-las.

No trabalho desenvolvido pelo PROJETO CRESCER na escola Caminho do
Mar, essa etapa aconteceu em dois momentos. O primeiro deles, logo apos a
conclusdo da discussdo das dimensdes da qualidade, no final de 2004, teve
como objetivo definir em qual (ou quais) dessas dimensdes seriam centrados
os esfor¢os do grupo.

Durante a apresentacdo e discussdo das varias dimensdes, a equipe do
PROJETO CRESCER ja vinha percebendo que, entre as muitas necessidades
de investimento na escola em foco, duas, bastante relacionadas entre si, se
destacavam: Experiéncias de aprendizagem/curriculo e Estratégias de ensino e
aprendizagem. Assim, havia o consenso da pertinéncia de p6-las em evidéncia
por ocasido da escolha das dimensdes que seriam priorizadas, a ser realizada
com as professoras.

A estratégia planejada para esse momento consistiu na leitura do texto: As
dimensdes estruturais da qualidade na escola Caminho do Mar (sintese
realizada a partir das discussfes do grupo de professoras da escola e do
PROJETO CRESCER). Como o titulo j& explicita, esse texto foi fruto do
trabalho conjunto entre 0 PROJETO CRESCER e as professoras, uma vez que
incorporou comentarios emitidos por elas ao longo das apresentacdes e
discussbes das dimensbes e na apresentacdo da sintese elaborada pelo
PROJETO CRESCER 2%, Este aspecto do trabalho em parceria esteve sempre
muito presente ao longo deste projeto, pois, como ja foi referido, nessa
proposta de trabalho, é fundamental o envolvimento das professoras em todas
as suas etapas.

Apés a leitura desse texto, feita em duplas formadas por integrantes do
PROJETO CRESCER e professoras, houve uma votacdo: cada dupla votava
em duas dimensdes. Aléem das ja identificadas pelo PROJETO CRESCER
como mais carentes de investimento, a dimensao Planejamento de atividades e
elaboracdo de relatérios também foi apontada, uma vez que as professoras
sentiam bastante necessidade de discutir as avaliacdes que realizam com 0s
seus alunos. No entanto, ficou acordado que, prioritariamente, o foco do

228 A leitura da primeira sintese, elaborada pelo PROJETO CRESCER, foi lida por duplas

compostas por professoras e integrantes do PAQUE, sendo cada dupla responsavel pela
leitura e comentéario de duas dimensdes. Logo apés, cada dupla apresentou para o grupo todo
a sua versao das dimensdes que havia lido, indicando e justificando as alterac6es que fez no
texto.
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trabalho deveria estar nas dimensdes Experiéncias de aprendizagem/curriculo
e Estratégias de ensino e aprendizagem.

O segundo momento de planejamento, enfocou a forma como aconteceria o
trabalho nessas dimensbes escolhidas. No inicio de 2005, ao serem
recomecadas as reunides na escola, o processo de planejamento das acdes foi
retomado, agora com o0 objetivo de definir como seriam enfocadas as
dimensdes da qualidade escolhidas anteriormente. Nesse sentido, foi feito um
resgate de como aconteceu essa escolha e foram destacados os temas que
foram alvos de maior atencao durante algumas visitas realizadas a escolas no
final do ano anterior: 0s processos de aquisicao da leitura e da escrita, 0s
projetos de trabalho, as formas de avaliacdo/acompanhamento dos alunos. As
professoras decidiram, sem dificuldades, o tema que gostariam de primeiro
trabalhar: os processos envolvidos na aquisicdo da leitura e da escrita pela
crianca e as praticas pedagogicas relativas a eles.

2.2. As estratégias adotadas

Logo apds ser definido pelas professoras o tema da aquisicao da leitura e da
escrita, foi feito um esclarecimento a elas de que ha diferentes formas dele ser
entendido, com diferentes consequéncias para a pratica pedagogica. No
entanto, a Psicogénese da lingua escrita era a que parecia mais adequada aos
integrantes do PROJETO CRESCER, que consideravam que essa perspectiva
poderia fornecer as bases para uma atuacdo pedagdgica mais eficaz e
prazerosa. Portanto, as contribuicbes que poderiam trazer ao tratar desse
assunto seriam feitas a partir desta perspectiva. A discussdo acerca dessa
definicdo pareceu pertinente, uma vez que em varios momentos anteriores ja
havia sido explicitada nesse contexto, a presenca marcante de uma postura
bastante “tradicional” (como as professoras a definiam) acerca desse processo,
apesar de algumas professoras ja terem conhecimento da perspectiva socio-
construtivista, especialmente as que cursaram o PROFA#°, A prépria
supervisora da escola se afirmava “tradicional” e ja havia deixado clara a sua
discordancia com o “modelo construtivista”, 0 que chegou a ocasionar atritos
entre ela e duas professoras que assumiam uma pratica baseada nos
principios dessa perspectiva. Assim, foi importante que todas (inclusive essa
supervisora) se dispusessem a conhecé-la melhor.

As estratégias escolhidas para tratar desse tema foram:
a) o aprofundamento dos conhecimentos teoricos,
b) a experimentacgéo de atividades embasadas nessa perspectiva e

c) a realizacdo de visitas a contextos que adotam essa perspectiva, a fim
de observar as atividades |4 desenvolvidas.

229 Trata-se de um programa de formacéao para alfabetizacao desenvolvido no MEC, sob a

coordenacdo de Telma Weis. Foi oferecido pela SEDAS aos professores que estavam com
classes de Basico Fundamental durante o ano de 2004. Seriam quatro mdédulos, mas o ultimo
deles néo foi oferecido.
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O aprofundamento dos conhecimentos tedricos

Para concretizar a necessidade de rever e aprimorar 0s conhecimentos sobre
essa perspectiva tedrica, foi realizada, inicialmente, a discussdo de um
video®®, que trata da histéria da construcdo social que historicamente a
humanidade fez até chegar ao sistema atual de escrita. Esse video traz
também varias situacfes experimentais, nas quais criangas, que estdo em
diferentes momentos do processo de aquisicdo da escrita, sdo solicitados a
escrever palavras e frases e suas producdes sdo comentadas a luz da
Psicogénese da Lingua escrita. As professoras se interessaram muito por todo
esse material, especialmente pelas producdes das criangas, que provocaram
muitas observacdes e perguntas. Ficou a impressdo de que esse material
propiciou o estabelecimento de relagdes com a experiéncia delas e facilitou a
compreensao da aquisicdo da escrita como um processo mais complexo do
que supunham. Sobretudo, pareceu ter inicio uma reconsideracao acerca dos
esforcos despendidos pela crianca para compreender e lidar com esse sistema.

A partir dai, as discussdes passaram a ser baseadas em leituras, como a do
texto As contribuicbes da Psicogénese da lingua escrita e algumas reflexdes
sobre a pratica educativa de alfabetizacdo (WEIS, 1988), e de livros,
Desenvolvimento e aprendizagem na escola, (LIMA, 2002) e Aprender a ler e a
escrever: uma proposta construtivista (TEBEROSKY e COLOMER, 2003).
Essas leituras foram escolhidas por trazer tanto aspectos teoricos como varias
indicacbes acerca da mediacdo pedagdgica, aspecto que acreditamos
especialmente importante para esse grupo.

As discussdes foram realizadas atravées de estratégias que mesclavam
atividades em duplas, pequenos grupos e todo o grupo com o objetivo de
levantar pontos principais, fazer comparacfes, realizar sinteses (apenas
faladas, escritas ou com auxilio de fotos e desenhos). De um modo geral, tanto
a preparacéo para essas discussdes (muitas vezes estimuladas por questdes
lancadas na reunido anterior, para serem pensadas individualmente ou em
grupo pelas professoras), como o0 envolvimento nesses momentos foi
crescente, 0 que pode ser constatado nos ultimos encontros, quando varios
grupos continuavam o trabalho em curso, apesar de chamados para o lanche.
O PROJETO CRESCER tem buscado tratar cada tema quase que
exaustivamente, sem pressa, procurando estimular que as duvidas sejam
explicitadas.

Visitas a diferentes contextos

230 Educacéo Infantil - Programa Parametros em Acao (MEC). Fita 01. Primeira parte: A

construcdo da Escrita.
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Ao serem definidas as dimensdes Experiéncias de aprendizagem/curriculo e
Estratégias de ensino e aprendizagem como prioritarias para o trabalho de
desenvolvimento profissional que seria realizado, o PROJETO CRESCER
sugeriu que fosse aproveitado o final do ano letivo para conhecer, “sem
compromisso” outras experiéncias educativas com criancas pequenas, creches
e pré-escolas que, na percepcdo deste grupo, realizam um trabalho de
qualidade. O objetivo era ampliar o leque de possibilidades conhecidas por
estas professoras e, por contraste com as suas experiéncias naquela ou em
outra escola, suscitar a reflexdo acerca das praticas por elas desenvolvidas. As
professoras aceitaram prontamente a sugestdo e as visitas aconteceram em
seguida.

As escolas sugeridas pelo PROJETO CRESCER foram a Escola Vila, da rede
particular de ensino, o Nucleo de Desenvolvimento da Crianca - NDC, da
Universidade Federal do Ceara e o Projeto Bem Estar Social, uma instituicdo
filantropica mantida pelo Fundo Cristdo para Crianca. Foi considerado
importante que fosse observada essa sequiéncia, a fim de que a ultima visita
acontecesse numa instituicdo que atende criancas de condi¢cdes sociais
semelhantes (provavelmente até piores) as das criangcas com as quais as
professoras trabalham, uma vez que um dos comentarios ja feitos acerca da
Psicogénese da lingua escrita € que ela se aplica apenas a criancas de classe
média.

As visitas foram agendadas previamente com cada escola e seguiram
basicamente 0 mesmo roteiro: explicacbes acerca da proposta pedagogica da
instituicdo, feitas pela diretora e/ou coordenadora pedagdgica e contando com
a participacao de pelo menos uma professora (no Projeto Bem Estar Social
todas as professoras da Educacdo Infantil participaram deste momento); as
professoras da escola Caminho do Mar faziam perguntas, guiadas por um
roteiro acerca de aspectos relativos as duas dimensdes escolhidas. Em
seguida, as visitantes percorriam todos os espacos da escola, na companhia
da coordenadora ou uma professora, que davam explicacdes complementares.
As professoras observam com curiosidade e faziam comentarios acerca do
espaco fisico e dos recursos materiais disponiveis, da forma como as salas
eram organizadas, das producdes das criangas expostas nas paredes etc.

Ao longo dessas visitas, as professoras levantaram questdes e fizeram
reflexdes sobre diferentes temas. Foram feitas muitas perguntas sobre a rotina
(Como se caracteriza?; De que forma é definida?), sobre a avaliacdo da
aprendizagem das criancas (Como é feita a avaliacdo? Com que frequiéncia?),
sobre o material didatico e atividades em geral (Quem elabora?), sobre o
processo de alfabetizacdo (Qual a metodologia adotada? Como €é o
encerramento dessa classe?), sobre a relacdo com os pais e a comunidade
(Como séo as reunides de pais?; Com que freqiéncia acontecem? Como é a
relacdo com a familia das criangas? E com a comunidade?), sobre a adaptacao
das criancas a escola no inicio do ano (Como € a adaptacdo?), sobre os
projetos realizados (E sempre o mesmo projeto? Quem planeja?), sobre
religido e diferencas (Como a religido € trabalhada? Como se trata as
diferencas econdmicas entre as criancas no NDC?), sobre formacéo
continuada (Os professores estudam?; Tem grupo de estudo?), sobre o
curriculo (Quem define?), sobre as regras de convivéncia (Como sé&o
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construidas?), sobre o planejamento (Quem participa dele? Com que
frequéncia ele é feito?).

Ao mesmo tempo em que chamavam a atencdo para a relacdo entre os
aspectos positivos da préatica pedagogica e as 6timas condi¢des de trabalho da
escola visitada, contrastando-os com as que elas tinham na Caminho do Mar (o0
gue, segundo elas, praticamente inviabilizaria um bom trabalho), as
professoras, em alguns momentos, faziam uma autocritica. (“A nossa forma de
trabalhar deixa muito a desejar”; “Na Caminho do Mar eu fagco o meu trabalho
de professora e acabou! Eu faco de tudo pra néo ficar depois da aula.”; “O
espago, a maneira como esta organizado... D4 uma pena saber que a gente
poderia fazer algo parecido e ndo tem... A gente tem espaco, mas ndo €
aproveitado”).

Em alguns momentos, o contato com essas experiéncias provocou nas
professoras o desejo de mudanca, que expressavam falando sobre novas
possibilidades: “A coisa s0 funciona se tiver unidade... é preciso ter um objetivo
comum, ter disponibilidade e se despir”, “Por que a gente ndo faz um trabalho
s6 [mesmo sem a ajuda da supervisora], com a ajuda das meninas®¥'?”, “A
gente poderia formar um grupo de estudos, com encontros pelo menos uma
vez por més”.

Tais comentarios se contrapdem a disposicdo, ainda predominante, de atribuir
a qualidade dos servigos educacionais oferecidos pela escola as condi¢cbes
econbmicas da escola, a auséncia de supervisdo pedagodgica e as
caracteristicas negativas da clientela, ndo evidenciando adequadamente o
trabalho docente enquanto um fator decisivo na construcdo desse quadro.

Ao final de cada uma dessas trés visitas, era feita uma avaliacdo daquela
experiéncia, com base em um roteiro?*2. Em todas elas a avaliagéo foi bastante
positiva, reforcando a impressdo de que o objetivo principal dessa proposta foi
atingido.

Num momento posterior do trabalho de desenvolvimento profissional, também
aconteceu uma visita, desta feita com o objetivo mais direcionado as praticas
de leitura e escrita desenvolvidas em uma das instituicdes ja visitadas, o NDC,
da UFC. Desta feita, a sugestdo da visita partiu das préprias professoras e
aconteceu em dois turnos: as professoras das turmas de jardim | e Il assistiram
as atividades das turmas com idades semelhantes as de suas turmas, no turno
da manha enquanto as professoras da primeira série foram a tarde observar as
atividades com as criancas maiores. As suas observacoes foram feitas tanto no
proprio local como na R.E. seguinte. Expressaram bastante interesse pelo
trabalho (especialmente as professoras que passaram a integrar o trabalho a
partir de 2005 e, portanto, ndo haviam participado da visita anterior).

231

v “As meninas” a que se referem séo as integrantes do PARQUE.

O roteiro abordava: 1) O que mais chamou a sua atencao na instituicdo?; 2) O que
vocé aprendeu, nessa visita, com relacéo as dimensdes “curriculo” e “experiéncia de
aprendizagem”?; 3) Que pontos precisam de mais aprofundamento?; 4) O que gostaria que
tivesse sido diferente?
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Atividades experimentais

As atividades experimentais foram propostas a fim de que as professoras
tivessem possibilidade de vivenciar a realizacdo de uma atividade planejada
com base nos pressupostos teéricos que vinham sendo estudados e analisar,
individual e coletivamente, essa experiéncia.

Esse tipo de acdo foi inspirado nas experiéncias relatadas por Teberosky e
Cardoso (1993) na escola Casas, em Barcelona. A leitura de um dos capitulos
do referido livro, que traz o documento de classe elaborado a partir do relato e
da reflexdo da professora e demais participantes da pesquisa sobre a atividade
desenvolvida em sala de aula, foi muito importante para que as professoras
compreendessem a proposta de acdo sugerida e definissem seu papel no
processo.

De um modo geral, as atividades experimentais seguiram 0 mesmo esquema:
foram planejadas em parceria pelas professoras e as pesquisadoras do
PROJETO CRESCER; desenvolvidas em sala de aula pelas professoras, com
a observacdo e o registro das pesquisadoras do PROJETO CRESCER;
realizadas discussbes entre professoras e pesquisadora que assistiu a
atividade sobre as impressfes que ela provocou (0 que envolveu aspectos
como descricdo da atividade, forma de proposicdo da atividade pela
professora, participacdo e envolvimento das criancas, aproveitamento da
professora da participacdo das criancas, dificuldades encontradas e pontos
positivos da experiéncia) a fim de escreverem um relatério que deveria ser
apresentado e analisado pelo grupo todo, na RE seguinte. A partir da terceira
série de atividades experimentais, foi sugerido um roteiro para a realizacdo do
planejamento (agora realizado apenas pelas professoras, coletivamente) e
outro para a elaboracdo do relatério®®, o que facilitou bastante a analise
conjunta entre integrantes do PROJETO CRESCER e professoras da atividade
desenvolvida. Estas atividades foram realizadas nos meses de maio (todas na
mesma manhd), junho (em dias variados) e em novembro (novamente num
anico dia) de 2005. Além dos relatos escritos, todas foram registradas em
fotografias.

A apresentacao e discussdo de cada um dos relatérios em reunido envolvendo
todas as participantes se constituiram numa importante oportunidade para as
professoras trocarem suas experiéncias. Como afirma Teberosky (1993), elas
puderam, assim, “criar uma situacéo de interacao... servir como instrumento de
reflexdo e discussdo da pratica pedagoégica” Também foi possivel perceber
gue, como afirma a mesma autora, essa discussao dos relatorios pode divulgar
um fazer diferente na pratica pedagodgica e expressar a capacidade de reflexado
e de observacdo dos professores sobre esse momento de sua pratica. Além

233 Este roteiro inclui a descricdo das condicdes gerais do desenvolvimento da atividade

(data, ndmero de alunos e alguma informacado relevante sobre a sala); aspectos ligados a
atividade (descricdo da atividade, objetivo da atividade e sua justificativa) e ao seu
desenvolvimento (hora do inicio da atividade, forma de proposicdo da atividade pela
professora, reacdo das criancas e sua participacdo, como aconteceu a atividade incluindo
comentarios das criancas, episédio interessante e hora do término da atividade); e finalmente,
0s comentérios referentes a atividade e seu desenvolvimento (dificuldades na realizacéo,
pontos positivos, sugestdes futuras e algum comentario complementar).
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disso, a consciéncia de que o0s relatorios possuem um carater publico
contribuiu para uma maior preocupacéo na sua elaboracéo, na divulgacdo das
idéias a serem partilhadas, o que pode possibilitar um maior aprofundamento
nos aspectos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem.

Vale destacar que essas discussfes, as quais incluiram o esclarecimento de
pontos que ndo ficaram muito claros nos relatdrios, foram realizadas a partir
dos conteudos de linguagem trabalhados nos momentos de estudos de textos
ocorridos nas reunifes na escola, procurando fazer conexdes entre ambos.

E importante registrar também que a aceitacdo da realizacéo dessas atividades
nao foi uma unanimidade: a principio, uma professora recusou-se a participatr,
justificando-se que ainda precisava de tempo para aceitar esse tipo de
atividade; o que sO aconteceu na terceira série realizada. O respeito que o
PROJETO CRESCER expressou acerca desta posicdo mostrou-se muito
importante para que as professoras sentissem que ha espaco para que suas
dificuldades sejam acolhidas. Isto €, a0 mesmo tempo em que esta claramente
colocada a necessidade de mudancas e sao feitas propostas para apoiar esse
processo, ha a consciéncia de que se trata de um processo complexo, que
envolve multiplos sentimentos e desejos (por vezes contraditorios); portanto,
um processo dificii que exige sensibilidade, cuidado e paciéncia.
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA A DIRECAO DA ESCOLA

Estou realizando uma pesquisa intitulada “A participacdo de criangas e
professora na construcdo do significado da brincadeira na Educacao Infantil”,
cujo objetivo principal € analisar como as concepc¢des de professora e criangas
sobre o brincar participam da construcdo das brincadeiras vivenciadas na
escola.

Essa pesquisa podera ser til para a Educacédo Infantil, pois nos dara
subsidios para compreender como se define o brincar vivenciado na escola e
como a crianca percebe esse brincar, suas possibilidades e limitacées. O
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, presente nas leis, legitima
a sua voz na definicdo das mudancas a serem realizadas na escola.

Serdo realizadas observacbes sobre a brincadeira na rotina das
criancas, que serdo registradas em diario de campo e através de fotos e
filmagens.

Com essas informacg0des, gostaria de solicitar a sua autorizagédo para que
essa pesquisa seja realizada nesta escola.

E necessario esclarecer que: 1° a sua autorizacdo devera ser de livre e
de espontanea vontade; 2° que vocé e os participantes da pesquisa nao ficaréo
expostos a nenhum risco; 3° a identificacdo da escola e dos participantes sera
mantida em segredo; 4° qualquer participante da pesquisa podera desistir de
participar a qualquer momento, sem qualquer prejuizo para ele; 5° sera
permitido o acesso as informacdes sobre procedimentos relacionados a
pesquisa em pauta; e 6° somente apos ter sido devidamente esclarecida e ter
entendido o que foi explicado, devera assinar este documento.

Em caso de duvida, poderd comunicar-se com a pesquisadora Cristiane
Amorim Martins, residente a rua Deputado Moreira da Rocha, 909/ap. 802-
Meireles, CEP: 60.160-060 , Telefone: (85) 32.48.08.57, Celular: 99.88.57.11,
E-mail: crisamorim@secrel.com.br.

O Comité de Etica em Pesquisa da UFC encontra-se disponivel para
reclamacdes pertinentes a pesquisa pelo telefone (85) 33668338.

Fortaleza, de de 2006

Assinatura da diretora

Assinatura da pesquisadora
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ANEXO 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA A PROFESSORA

Estou realizando uma pesquisa intitulada “A participacado de criangas e
professora na construcdo do significado da brincadeira na Educacao Infantil”,
cujo objetivo principal € analisar como as concepc¢des de professora e criangas
sobre o brincar participam da construcdo das brincadeiras vivenciadas na
escola.

Essa pesquisa podera ser til para a Educacédo Infantil, pois nos dara
subsidios para compreender como se define o brincar vivenciado na escola e
como a crianca percebe esse brincar, suas possibilidades e limitacées. O
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos, presente nas leis, legitima
a sua voz na definicdo das mudancas a serem realizadas na escola.

Serdo realizadas observacbes sobre a brincadeira na rotina das
criancas, que serdo registradas em diario de campo e através de fotos e
filmagens.

Com essas informagdes, gostaria de solicitar a sua aceitagdo para
participacdo, sua e de alguns dos seus alunos, nessa pesquisa.

E necessario esclarecer que: 1° a sua autorizacdo devera ser de livre e
de espontanea vontade; 2° que vocé e os participantes da pesquisa nao ficaréo
expostos a nenhum risco; 3° a identificacdo da escola e dos participantes sera
mantida em segredo; 4° qualquer participante da pesquisa podera desistir de
participar a qualquer momento, sem qualquer prejuizo para ele; 5° sera
permitido o acesso as informacdes sobre procedimentos relacionados a
pesquisa em pauta; e 6° somente apos ter sido devidamente esclarecida e ter
entendido o que foi explicado, devera assinar este documento.

Em caso de duvida, poderd comunicar-se com a pesquisadora Cristiane
Amorim Martins, residente a rua Deputado Moreira da Rocha, 909/ap. 802-
Meireles, CEP: 60.160-060 , Telefone: (85) 32.48.08.57, Celular: 99.88.57.11,
E-mail: crisamorim@secrel.com.br.

O Comité de Etica em Pesquisa da UFC encontra-se disponivel para
reclamacdes pertinentes a pesquisa pelo telefone (85) 33668338.

Fortaleza, de de 2006

Assinatura da pesquisadora

Assinatura da participante
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ANEXO 4
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA OS PAIS

Estou realizando uma pesquisa sobre o que as criangas e a professora
pensam a respeito da brincadeira na Educacdo Infanti. O nome dessa
pesquisa € “A participacdo de criancas e professora na construgdo do
significado da brincadeira na Educacéao Infantil”. Para saber o que as criancas
pensam, vou fazer algumas observacdes e conversar com elas.

Os estudiosos descobriram que a brincadeira € muito importante para a
crianga crescer saudavel, inteligente e feliz. Essa pesquisa pode ajudar a gente
a saber como as criangas brincam aqui e pode, também, nos ajudar a entender
como essa escola poderia oferecer melhores condicbes para o
desenvolvimento e o0 bem estar das criangcas. Para isso € muito importante
ouvir as criancgas.

Gostaria que o (a) senhor (a) permitisse que seu (sua) filho (a)
participasse dessa pesquisa.

Esclareco que: 1) O (a) senhor (a) pode aceitar ou ndo a participagao do (a)
seu (sua) filho (a); 2) Caso o (a) senhor (a) aceite, o seu filho ndo correra
nenhum risco nem sera prejudicado nos estudos por participar dessa pesquisa;
3) Em todos os textos que escreverei, 0 nome da escola e o nome do (a) seu
(sua) filho (a) serd mantido em segredo; 4) Caso o (a) seu (sua) filho (a) desista
de participar no meio da pesquisa ele (a) ndo sera prejudicado (a); 5) Estou
disponivel para tirar qualquer duvida sobre essa pesquisa; 6) O(a) senhor (a)
s6 assinara esse papel quando tiver entendido o que Ihe expliquei.

Em caso de duvida, o (a) senhor (a) poderd me procurar. Moro na rua
Deputado Moreira da Rocha, 909/ap. 802- Meireles, CEP: 60.160-060. Meus
telefones sao (85) 3248.08.57, Celular: 99.88.57.11 e o meu e-mail:
crisamorim@secrel.com.br. O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Ceara encontra-se disponivel para reclamacdes pertinentes a
pesquisa pelo telefone (85) 33668338.

Fortaleza, de de 2006

Nome da crianca:

Assinatura do responsavel pela crianca

Assinatura da pesquisadora
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ANEXO 5

ENTREVISTA COM OS PAIS

Nome da crianga pela qual é responsavel:
1) Grau de parentesco com a criancga:

2) Pessoas que moram com a crianca (idade, sexo e grau de parentesco
com ela):

3) Quem trabalha na familia?

4) Qual a renda familiar?

5) A casa em que residem é propria?

6) Qual (is) a (s) brincadeira (s) preferida (s) pela crianga?
7) A crianga brinca em casa? Onde? Com quem? Como?
8) Ela brinca na escola? Quando? Com quem? Como?

9) Vocé acha que a crianga deve brincar na escola? Por qué?

*kkkkkk
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ANEXO 6

CARTELA

1

2- 2° Encontro: histéria para completar.

1° Encontro: entrevista com a crianca/producao de desenhos.

3- 3° Encontro: jogo simbdlico.
4
5

4° Encontro: andlise do jogo simbdlico.

5° Encontro: agradecimentos/despedida.
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ANEXO 7

ENTREVISTA COM O GRUPO DE CRIANCAS

Exposicdo sobre minha pesquisa (“Estou interessada em saber como é que
vocés brincam, o que é a brincadeira pra vocés. Vocés é que sabem dessas
coisas. Eu ndo sei, mas eu quero saber. E por isso que eu chamei vocés aqui:

pra vocés me explicarem como € que vocés brincam, como € brincar aqui na

escola...”)

Codinomes:
Fernando........cccccovviviiiiii (......anos)
LUZIMAT ..eiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeieeeee (......anos)
ErliC.... oo (......anos)
Irene..l .o (......anos)
JANE.... (......anos)
Daniele.. ......uuuiiiiiiiiiii (......an0os)

1) Desde quando vocés estudam nesta escola?
2) Por que vocés frequenta a escola?

3) O que é que vocés mais gostam de fazer?
4) Vocé gosta de brincar? Por qué?

5) Quando vocé brinca?

6) Onde vocé brinca?

7) Com quem vocé brinca?

8) Vocé brinca na escola?

9) Por qué?

10) Quando?

11) Como?

12) Com quem?

13) Na escola da pra brincar legal? Por qué?
14) Podia ser melhor? Como?

15) Sua professora gosta de brincar?

16) O que ela acha das suas brincadeiras?
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ANEXO 8

HISTORIA PARA COMPLETAR

Rafael € um menino que adora brincar. Ele estuda aqui nesta escola.
Um dia ele saiu de casa e veio andando pra ca. No caminho ele encontrou
outro menino chamado Davi, que estudava em outra escola. Ai o Davi
perguntou: Rafael, vocé brinca na sua escola? Como sdo as brincadeiras la? O

gue sera que o Rafael, 0 menino que estuda nesta escola, disse?
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ANEXO 9

ENTREVISTA COM A PROFESSORA

Codinome:
Idade: ............... anos
1) Como se deu o inicio da sua relacdo com a educacao?

2) H& quanto tempo vocé trabalha com educacdo?/ Desde quando é
professora?

3) Qual o tipo de vinculo com a instituicdo?

4) Desde quando trabalha na Educacéao Infantil?

5) Vocé escolheu trabalhar com o jardim I? Por qué?

6) Para vocé, qual a funcdo da escola?

7) Para vocé, qual a funcéo da Educacao Infantil?

8) Para vocé, o que é brincadeira? A brincadeira € importante? Por qué?

9) Na sua opinido, como a brincadeira acontece aqui na escola? Por que
acontece assim? Poderia ser de outra forma?

10) Como vocé acha que a brincadeira acontece na rotina de sua turma? Por
qué? Como?

11) Como é vista a brincadeira no curriculo da Educacao Infantil?
12) Na sua opinido, 0 que é a brincadeira para as crian¢as?

13) Na sua opinido, por que a criang¢a brinca?
14) E as criangas, como vocé acha que elas véem a brincadeira na escola?
15) Algumas criancas afirmaram que podem brincar na sala de aula, outras

disseram que ndo podem. Por que elas dizem isso?
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16) Algumas criancas disseram que brincam na sala apenas na hora em que
vocé sai e que, quando vocé retorna, elas “sentam logo” (“quando ela chegar,
se alguém ficar em pé em cima da mesa, ela briga, bota de castigo”; “ela sé
gosta que a gente brinque na hora do recreio”). As criangas parecem pensar
que voceé valoriza a brincadeira no recreio, mas na sala de aula vocé quer que
elas “facam o dever’. Como vocé acha que isso acontece? Por que elas
pensam assim?

17) O que vocé quis ao propor essas atividades (tratava-se de uma
brincadeira? por que essa brincadeira? O que as criangcas acharam?):

a) caca aos porquinhos;

b) serra-serra serrador;

c) boneco de lata;

d) porquinha gorda;

e) a cobra de jornal rasgado;

f) a construcéo do avido de papel;

g) o tapete magico;

h) o jogo de encaixe;

i) os diferentes jogos no patio da frente da escola.

16) Vocé propb6s alguma brincadeira que tinha como base contos de fadas? Por
qué?

17) Como vocé vé a experiéncia do “conga-conga” na sala? (As criangas
brincaram? Como vocé avalia a experiéncia?).

18) Vocé gosta de brincar?

19) O que vocé pensa (acha) sobre esse tema de pesquisa (a concepg¢ao das
criangas e da professora na constituicdo da brincadeira na Educacéao Infantil)?

kkkkkkkkkkkkkhkkk
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ANEXO 10

PREDIOS DA ESCOLA

PREDIO DA EDUCACAO INFANTIL
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ANEXO 11

PARQUINHO
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ANEXO 12

PREDIO DA EDUCACAO INFANTIL
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ANEXO 13
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ANEXO 14
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ANEXO 15
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ANEXO 16
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ANEXO 17

ESCOLA CAMINHO DO MAR

PROJETO PEDAGOGICO
EDUCACAO INFANTIL

FORTALEZA
AGOSTO 2006

275



ABRANGENCIA

PUBLICO ALVO: Educacio Infantil e 12 serae do Ensino Fundamental com criangas de
04(quatro) e 05(cinco) anos.

JUSTIFICATIVA

A proposta visa a estruturagéo do conhecimento com elo de ligagéo e interacéo
com 0 meio, onde o desenvolvimento infantil e a aquisicao de conhecimentos acontece
simultaneamente. Essa proposta esta baboada em atividades ligadas a vida cotidiana,
possmllitando o desenvolvimento das mult:p[as inteligéncias. O desenvolvimento do
pensar, a afelividade e os valores essenciais para a formacéo do ser humano desde a sua

base. Esses fundamentos agregados nortearéo a linha didatico-pedagagico.

Um trabalho pedagdgico com criangas de 04(quatro) a 05(cinco) anos, inserido
num projeto de transformag&o social, necessita incorporar contribuigdes tedrico-praticas
das diversas ciéncias, dreas de estudo e temas que auxiliem os educadores a

compreenderem a crianga no contexto atual.

Por isso, & necessério que a integracdo de programas sociais ligados a

educacéo, saude, acio social e cultura sejam efetivadas objetivando o educar e o cuidar.

OBJETIVOS

GERAL.:

Proporcionar condiges adequadas para promover o bem-estar da crianca em
seu desenvolvimento fisico, motor, emocional, intelectual, moral e social, a ampliacao de
suas experiéncias e estimular o interesse da crlanga pelo processo do conhecimento do

ser humano, da natureza e da sociedade.
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ESPECIFICOS:

Desenvolver agbes conjuntas de educacdo, saude e assisténcia social que
garanta o cuidar e o educar das criangas de 04(quatro) a 05(cinco) anos de

idade de forma eficaz e eficiente.

1

Respeitar a cultura de origem de cada crianca e partithar com as familias e a

comunidade os projetos educativos.

Desenvolver acdes educativas gue integrem os cuidados essenciais e a

ampliagéo dos multiplos conhecimentos, linguagem e expressdes das criancas,

|

Promover momentos de vivéncias extra-classe favorecendo as criancas

adquirirem novos conhecimentos.
PROPOSTA PEDAGOGICA

A educacgéo infantil € oferecida para, em complementacdo a acdo da familia,
- proporcionar condigdes adequadas de desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo e
social da crianga e promover a ampliagdo de suas experiéncias e conhecimentos,
estimulando  seu interesse pelo processo de transformacdo da natureza e pela

convivéncia em sociedade.

- ESTRATEGIAS

Para a mobilizacéo de uma aprendizagem sigrﬂﬂcafiva, propoe-se o trabalho com
propostés educativas que sdo as estratégias as quais permearfo o planejamento
pedagogico, articulando o conhecimento cientifico e a realidade espontanea do educando,
promovendo a cooperagdo e a interdisciplinaridade valorizando a aprendizagem e

utilizando-se do ludico aos contelidos programaticos com jogos socio-interacionista,

A medida que a crianca interage, ela o faz através da sua historia de vida, que
esta ligada a historia familiar, que traz consigo uma historia do grupo a que pertence.
Assim, a familia se envolve, motivando, alimentando e ampliando com recursos

diversos o universo da crianca.
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Acbes de Educacdo

- Implementagac de agbes que desenvolvem a qualidade da educag@o infanti,
que tem como base o desenvolvimento integral das crniangas de O4(quatro) a
05(cinco) anos de idade, tais como: vivéncia com passeios culturais, artes
cénicas, artes plasticas, galerias, experiéncias laboratonais.

- Implementacéo de atividades gue estimulam a realidade de movimentos basicos
fundamentais a crianca, desenvelvida num contexto de jogos e brincadeiras.

- Organizacao do espago e do tempo favorecendo a socializagdo de vivéncias e
de intera¢des e construcio de conhecimentos.

- Organizacéo de um ambiente de aprendizagem que propicie a leitura e a
escrita. ' '

- Qrganizacéo de um espaco para laboratdrio onde as criangas estimulem a

criatividade e fomente o espirito cientifico.

Acbes de Saude

- Prestar assisténcia a crianga nos aspectos de promocgdo, prevencao e
recuperagac da salde, por meio de processos pedagogicos de educacgéo, da
formacao de habitos de auto cuidados e de praticas e rotinas educativas, visando

a melhoria da qualidade de vida.

Acdes de Assisténcia Social

- |dentificar e apoiar tecnicamente em parceria com a educacao, as demandas

existentes,

-Auxiliar através de mecanismoes de encaminhamenic e esclarecimento sobre
acesso a programas de enfrentamento & pobreza garantindo as criangas incluso
e promaogéo social.

-ldentificar as habilidades artisticas das criangas e formar grupos para divulgagao

de sua cultura através de dancas, musica, desenho, pintura e teatro.
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- AVALIACAD

A avaliag&o na educacdo infantil e primeiras séries deve ser feita de forma conjunta
e sistematica, de modo a auxifiar o processo de aprendizagem fortalecendo a auto-estima
das criangas. Tem como fungdo acompanhar, orientar, regular e redirecionar o processo
de aprendizagem, ficando vedado a aplicagio de testes para fins de acesso, reprovacao,

bem como a utilizacio de mencdes por notas ou conceilos.

O professor, cienta do gue pretende que as criancas aprendam, deve selecionar
determinadas produges, aoc longe do periodo, para obter com maior precisdo
informacbes sobre a sua aprendizagem e, assim, estabelecer as pricridades parag o
trabalho educativo, possibilitando a0 educando acompanhar suas conquistas e

dificuldades ao longo do seu processo de aprendizagem.

A observacdo, o registro e a avaliagcéo fazem parte do dia-a-dia da educacéo
infantil @ primeiras séries formecendo aos professores uma visdo integral das criancas ao
mesmo tempo em que revelem suas particularidades, como: o ritmo de aprendizagem, a
qualidade das interagdes entre as criangas, professores e funcionarios e como esté se
processando o seu desenvolvimento. Estas informaces serdo registradas em relatérios
individuais que nortearéo o fazer pedagdgico como também facilitar a comunicacéo com a
familia e os professores, oportunizando contatos individuais e realizac@o de encontr:os

periodicos com 0s pais por meio de reunides.

- FORMACAO DO CORPO DOGENTE

Os profissjonais da educagéo infantil & primeiras séries serdo formados em curso
de nivel médio e superior que contemplem conteldos especificos relativos a essa etapa

da educacéo.

-FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DE EDUCAGCAO INFANTIL E 12
SERIE ‘

A Lei 9394/96 (LDB) caracteriza a educagdo infantil e define o perfil do
profissional que deverd atuar nesse nivel de ensino: “Professor habilitado em curso

normal, em nivel médio ou superior”.
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A formagaoc inicial aesse profissional e imporkarite para sua acao de educadoy
porém, uma constante reflexfo sobre ssus valores, crencas e pratica educativa exige um

processo de formagéo continuada.

Nessa visdo foram desenvolvidas acbes para aprimorar a competéncia
profissional do professor e, consequentemante, a melhoria da qualidade da Fducacédo
Infantil. Dentre elas a realizagdo de cursos, semindarios sistematicos para os professores;
incentivo ao uso de biblioteca, internet, por meio de trabalhos de pesquisas; encontros
para estudos e aprofundamento dos assuntos abordadas, troca de experiéncia e reflexéo

sobre a pratica dos educadores.
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ANEXO 18

Meio ambiente ecoldgico da professora:

Microssistema — a sala de aula, com suas caracteristicas fisicas e materiais
especificas, e as relacdes interpessoais experienciadas ali.

Mesossistema — inter-relagdes com outros ambientes nos quais a professora participa
ativamente: a escola como um todo (demais professoras, direcdo, vice-direcao,
supervisdo, elementos como documentos e normas existentes naquele espaco e que,
de alguma maneira, influenciam o seu trabalho); a sua prépria familia; seu circulo de
amigos e vizinhos; suas programacdes de lazer; as instituicbes formadoras (dos
cursos de formacdao inicial e continuada, esses oferecidos geralmente uma vez ao ano,
pela prefeitura), familiares das criangas; pessoas da comunidade a que a escola serve
etc.

Exossistema — SEDAS (Secretaria de Educacéo e A¢do Social do Municipio), onde
se define, em grande parte, os recursos disponiveis e as condi¢Bes de trabalho nas
escolas; a midia; o ambiente de trabalho do conjuge da professora, 0 ambiente das
familias das criancas, etc.

Macrossistema — padrfes existentes na forma e conteldo dos sistemas ja citados,
suas crencas e ideologias. Sdo exemplos desses padrbes o adultocentrismo da nossa
cultura, a marginalizacdo da crianca, a desvalorizacdo da brincadeira, o papel
disciplinador da escola e do professor, as religides (que colocam, por exemplo, a idéia
de um Deus que quer as pessoas quietas e obedientes, presente na fala da

professora, que associa pecado a brincadeira).
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ANEXO 19

Concepcéo

das criancas

Concepcéao da

professora

Percepcéo das
criancas sobre
a concepcéo

da professora

Percepcéo da
professora
sobre a
concepcéao

das criancas

Conceito de Diversao, Brincadeira dirigida | Ela gosta das “Satisfacéo
brincadeira prazer. propicia brincadeiras que | plena”.
desenvolvimentoe | ela propde. A
aprendizagem, brincadeira livre
brincadeira livre é é bem vinda no
bagunca. recreio.
As criangas E bom brincar. | Na brincadeira elas Porque
brincam se expressam, gostam.
porque ... representam a
realidade.
Vai-se aescola | Ser educado, | Estudar, aprender e | Fazer tarefa, | Estudar,

para “aprender a ler | brincar. pintar e colar. aprender a ler e
e a escrever’ e escrever.
“ser cidaddo”.
Tempo da Recreio. Horario de aula, Recreio. Recreio.
brincadeira na recreio.
escola
Lugar da Parquinho. Sala de aula, Parquinho. Parquinho.
brincadeira na parquinho.
escola
Parceiro da As outras | As outras criangas As criancas.
criangca paraa | criangas. e ela propria

brincadeira na

escola

(eventualmente).
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Concepcdao das
criancas

Concepcao da

professora

Percepcéo das
criangas sobre
aconcepc¢ao

da professora

Percepcao da
professora
sobre a

concepcéo das

criancas
Gosto da Ela ndo gosta de | Tem dificuldade A brincadeira da
professora pela | brincar . de brincar por ser | professora é rir
brincadeira timida. com uma piada
engracada.
Jogos Uma “tarefa Atividades que
pedagégicos legal”. facilitam a
aprendizagem.
Jogos de regras | Uma brincadeira | Uma experiéncia N&o os
propostos pela | que se brinca de | para lidar com entendem (os
professora outro jeito. ganhar e perder, jogos de
saber esperar. regras), 0s
transformam em
bagunca.
Brincadeiras de
luta Brincadeira Brincadeiras Ela ndo gosta Brincadeira em

“legal” em que
se d& murros e
chutes (os
meninos acham
gque sdo
inapropriadas
para as
meninas).

violentas

dessa
brincadeira
porque nela se
machuca o
outro.

gue se tem
prazer pela
imposicdo da
forca.
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