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RESUMO

Esta pesquisa visou discutir as relagdes entre o brincar e a Educacédo Infantil com énfase nas
percepcdes das criancas sobre o tema tomando como base tedrica a concepcdo de crianca
enquanto agente social e produtora de cultura (SARMENTO 2002, 2015); (CORSARO,
2011), bem como a perspectiva sociocultural do brincar (BROUGERE, 1995, 1998). O
trabalho de registro dos dados foi realizado num Centro Municipal de Educagdo Infantil —
CMEL, situado na cidade de Natal — Rio Grande do Norte, com um grupo de criancas do Nivel
IV (5 a 5 anos e 11 meses de idade). A investigacdo esteve orientada por principios da
etnografia, sendo adotados como procedimentos metodoldgicos a observacao participante, as
entrevistas com as criangas e 0s passeios pelo CMEI. A analise dos dados estruturou-se a
partir de quatro unidades tematicas: “Espacos internos e espagos externos”; “Rotina e
brincadeira”;“Aprendizado x brincadeira” e “O adulto e a brincadeira”. Os resultados
apontaram que as criancas fazem uma associacdo direta do brincar aos espacos externos,
enquanto gque a sala de aula é vista como espaco de aprendizagem e estudo. No tocante a
relacdo entre a rotina institucional e o brincar, verificou-se a presenca de um excessivo
controle por parte do adulto em relagcdo aos tempos-espagos da brincadeira. Identificou-se,
ademais, que as criancas reproduzem nas suas falas a dicotomia promovida no contexto
educacional entre brincar e aprender. Por fim, averiguou-se que as criancas ndo reconhecem a

professora como um sujeito que brinca.

Palavras-chave: Infancia. Brincar. Brincadeira. Educacdo Infantil. Sociologia da

Infancia.



RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo discutir la relacion entre el juego y la Educacion
Infantil con énfasis en las percepciones de los/as nifios/as acerca del tema basado en la
concepcién de nifio como agente social y productor de cultura (SARMENTO 2002, 2015);
(CORSARO, 2011), asi como en una perspectiva sociocultural del juego (BROUGERE, 1995,
1998). El trabajo de registro de los datos fue realizado en un Centro Municipal de Educacién
Infantil - CMEI, ubicado en la ciudad de Natal - Rio Grande do Norte, con un grupo de nifios
y nifias del Nivel IV (5 a5 afios y 11 meses). La investigacidn estuvo guiada por principios de
la etnografia, adoptandose como procedimientos metodol6gicos la observacién participante,
las entrevistas con los/as nifios/as y los paseos por el CMEI. El analisis de los datos
estructurose a partir de cuatro unidades tematicas: "Espacios interiores y exteriores"”; "Rutina
y juego”; "Aprendizado x Juego” y "El adulto y el juego™. Los resultados indican que los/as
nifios/as establecen una asociacion directa del juego a los espacios externos, mientras que
conciben el aula como un espacio de aprendizaje y estudio. Con respecto a la relacion entre la
rutina institucional y el juego, se verifica que existe un control excesivo del adulto en relacién
con los tiempos-espacios del juego. Ademaés, fue posible identificar que los/as nifios/as
reproducen en sus discursos la dicotomia promovida en el contexto educativo entre juego y
aprendizaje. Finalmente, se averigu6 que los/as nifios/as no reconocen a la profesora como un

sujeto que juega.

Palabras-clave: Infancia. Juego. Educacion Infantil. Sociologia de la Infancia.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa é fruto de uma paixdo pela educacao e pelas infancias. As questdes e as
inquietagdes que impulsionaram a sua realizacdo foram gestadas ao longo da minha trajetoria
académica e profissional que, de modo resumido, compartilharei nas linhas abaixo.

Cursei Pedagogia na Universidade Federal de Pernambuco — UFPE. Como toda jovem
recém ingressa no mundo universitario, levei tempo para me encontrar no curso e identificar
as minhas &reas de interesse e potencialidade. Durante a graduacdo, fui aprovada em um
concurso municipal que me deu a oportunidade de trabalhar numa creche, em Recife — PE,
como Auxiliar de Desenvolvimento Infantil — ADI. Esta experiéncia, apesar de breve,
constituiu-se um marco, que me fez perceber qudo grandiosa era a tarefa de cuidar e educar e
0 tanto que era necessario ser feito para que as criancas fossem tratadas com respeito e
sensibilidade.

Ja graduada em Pedagogia, em 2009, atuei como professora de Educacéo Infantil, em
um jardim-de-infancia comunitario situado na zona rural de Olinda — Pernambuco. Em 2011,
sigo atuando como professora de Educacdo Infantil, mas, desta vez, em uma instituicdo
privada localizada em Recife. As experiéncias em ambas as instituicbes — cuja proposta
pedagdgica era inspirada em principios da Pedagogia Waldorf — agucaram o meu olhar sobre
as diferentes expressdes da crianca, em especial, sobre o brincar, ressignificando a minha
compreensdo sobre tal atividade.

Em 2017, realizo o sonho de entrar para a Pds-graduacdo com a aprovagdo, na
condicdo de bolsista, na sele¢cdo do Curso de Mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em
Culturas, Educacdo e ldentidades — PPGECI, da Funda¢do Joaquim Nabuco — FUNDAJ e da
Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE. O projeto inicialmente submetido tinha
como proposta investigar as concepcBes dos/as professores/as de Educacao Infantil sobre o
brincar. Entretanto, a imersdo nas discussdes promovidas ao longo das disciplinas cursadas,
bem como os dialogos com a minha orientadora, fizeram com que o projeto ganhasse um
novo contorno, mudando o foco do adulto para as criangas.

Na metade do primeiro ano do curso, dois acontecimentos provocaram uma grande
transformacdo na minha vida: a gravidez e a aprovacdo num concurso para Pedagoga da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN. A rotina de dedicagdo exclusiva aos
estudos € completamente alterada e seguir com o trabalho académico torna-se uma tarefa

ainda mais ardua.
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Em meio a todo o caos de uma mudanca de cidade, 40 horas de jornada de trabalho,
distancia do companheiro, da familia e nascimento de um bebé, esta dissertacéo foi parida!

Compreendo que 0s nossos resultados sdo expressdes de uma caminhada. Assim,
compartilhar um pouco dos bastidores do processo de construcdo desta dissertagdo é
possibilitar uma relagdo mais proxima e significativa entre quem escreve e quem Ié. Por este

motivo optou-se por fazer esta breve retomada.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa parte do pressuposto de que o brincar configura-se como um trago
fundamental das culturas infantis e como uma atividade dominante da infancia, sendo
considerado como um dos temas importantes da contemporaneidade (BROUGERE, 1995,
1998, 2002; KISHIMOTO, 1998, 1999; VYGOTSKY, 2007; WAJSKOP, 1995, 2012).

Nos discursos oficiais e legais que regem o sistema educacional brasileiro, o brincar
encontra-se definido como um direito da crianga (BRASIL, 1990, 2017) e eixo das praticas
pedagoOgicas desenvolvidas no ambito da Educacdo Infantil (BRASIL, 2010). Nessa
perspectiva, a discussdo sobre o brincar envolve necessariamente a discussdo sobre a ideia de
crianca enquanto sujeito ativo e de direitos.

A modernidade caracteriza-se pela tentativa de construcdo de uma Visdo
universalizada sobre a infancia baseada na compreenséo da crianca a partir da ideia do déficit:
aquela que ndo fala, que ndo pensa, que ndo trabalha, que ndo possui responsabilidades e
direitos (MARCHI, 2009; SARMENTO, 2011, 2002).

Desde a década de 1980, os Estudos Sociais da Infancia vém se consolidando como
campo de conhecimento interdisciplinar focado na discussdo sobre a infancia desde uma
abordagem critica e maltipla, provocando uma ruptura com o ideal moderno e propondo, a
sua vez, 0 entendimento da criangca como agente social, € dizer, como sujeito ativo que ao
mesmo tempo em que produz cultura é por ela produzido (CORSARO, 2011; MARCHI,
2009; SARMENTO, 2015, 2002).

Tal vertente abre espaco para se pensar e sentir a crianga numa perspectiva de
protagonismo, contribuindo com a desconstrucdo do principio da negatividade expresso pelo
discurso moderno e fortalecendo a defesa da necessidade de desconstrucdo do olhar
adultocéntrico em relacdo a infancia através do desenvolvimento da escuta sensivel e atenta
do que as criancas tém a dizer sobre elas mesmas e sobre as diversas questdes que permeiam
0s seus modos de ser e estar no mundo.

De acordo com Sarmento (2002), um dos elementos fundacionais das culturas da
infancia € o brincar. Apesar de ndo ser compreendida como uma atividade exclusiva da
crianca, uma vez que a atividade ludica é considerada uma das atividades sociais mais
significativas do ser humano, a brincadeira é vista como uma “atividade dominante da
infancia” (WAJSKOP, 2012). O brincar constitui-se, pois, numa atividade social construida
historicamente ao longo das interacGes estabelecidas dentro de uma cultura complexa que lhe

atribui a todo o momento sentidos e significados préprios.
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A discusséo sobre o brincar no contexto da Educacdo Infantil, apesar de antiga, vem
ganhando novos contornos com base nessa perspectiva sociocultural. Borba (2008) vem
apontando sobre a necessidade de as instituicdes de Educagéo Infantil incorporarem, nas suas
praticas pedagdgicas, a brincadeira como uma experiéncia cultural, combatendo, deste modo,
visOes reducionistas sobre o brincar que tendem a desvalorizéa-lo e restringi-lo, concebendo-o
ora como um recurso didatico, ora como uma via de liberacdo de energias ou passatempo.
Autoras como Barbosa (2013) e Wajskop (2012), por sua vez, vém alertando sobre a
crescente reducdo dos tempos e espacos do brincar no contexto da Educacdo Infantil, reflexo
do predominio de uma viséo utilitarista e produtivista da educacao.

Este cenario faz com que a discussdo sobre o brincar na Educacdo Infantil seja
redimensionada a partir da escuta daquelas que se constituem sujeitos centrais dessa
problematica: as criancas. Diante disso, alguns questionamentos moveram a presente
pesquisa, dentre eles: A escola é, por elas, concebida como um lugar de brincar? Quais as suas
percepcOes sobre o brincar? O que elas apontam sobre a inser¢cdo do brincar dentro da rotina
escolar e o que elas tém a dizer sobre a relacdo do adulto com as brincadeiras?

Assim, se estabeleceu como objetivo geral desta investigacdo compreender a relacdo
entre o brincar e a Educacéo Infantil a partir das perspectivas das criancas e como objetivos
especificos i) verificar de que forma o brincar encontra-se inserido na rotina institucional; ii)
identificar as percepgdes das criancas sobre os tempos-espacos do brincar no contexto
educacional; iii) investigar quais as relacfes que as criancas estabelecem entre o adulto e a
brincadeira.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, contrariando as abordagens que concebem a
brincadeira enquanto uma atividade espontanea e natural parte-se de uma abordagem que
compreende o brincar enquanto pratica social e cultural que se constitui como um dos pilares
das culturas da infancia. Deste modo, como aponta Brougere (1998), compreende-se o brincar
como uma atividade dotada de significacdo social que necessita de aprendizagem, ndo se
reduzindo, assim, a uma dindmica interna do individuo. Nessa direcdo, a crianca € vista como
um agente social, um sujeito ativo na sociedade em que vive, que ndo sé reproduz como
interpreta a sua cultura (CORSARO, 2011). A infancia, por conseguinte, € vista desde uma
perspectiva maltipla e critica, situada em um contexto historico e social, rompendo, assim,
com a visao universalizada da infancia.

Esta dissertacdo encontra-se dividida em quatro capitulos. O primeiro capitulo

apresenta uma discussdo sobre a construgdo social da ideia de infancia a partir das
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contribui¢des advindas, especialmente, do campo de estudos da Sociologia da Infancia a partir
de autores como Sarmento (2002, 2007, 2012), Corsaro (2011, 2009) e Prout (2010).

O segundo capitulo traz uma reflexdo sobre o brincar desde uma perspectiva
sociocultural (BROUGERE, 1995, 1998) e discorre sobre como o brincar vem sendo
concebido e vivenciado no contexto da Educacdo Infantil, apontando as tendéncias e tensoes
que permeiam tal problematica.

No terceiro capitulo é apresentado o percurso metodolégico da pesquisa através da
discussdo dos pressupostos éticos assumidos, especialmente no tocante as especificidades
envolvidas na construcdo de uma pesquisa com criangas, bem como dos procedimentos de
registros e construcdo dos dados adotados.

O quarto capitulo destina-se a analise dos dados. Guiada por principios da “analise de
conteudo” proposta por Bardin (2011), tal analise se estrutura a partir da discussao de quatro
unidades temadticas: “Espacos internos e espacos externos”; “Rotina e brincadeira”;
“Aprendizado x brincadeira” e “O adulto e a brincadeira”.

Como fechamento do trabalho, s@o tecidas as consideracbes finais, onde s&o
retomados alguns aspectos centrais discutidos ao longo do trabalho e sdo apontadas a

relevancia e as possiveis contribuicdes advindas da realizacdo desta pesquisa.
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CAPITULO 1 - A CONSTRUCAO SOCIAL DA INFANCIA

1.1 A Modernidade e a “infancia universal”

E inerente & discussdo sobre o brincar a reflexio sobre o processo de construgéo social
do conceito de infancia, por se tratarem de questfes intrinsecamente relacionadas uma a outra.
Atualmente bastante difundida no contexto académico, a ideia da infancia enquanto uma
construcdo social e histérica é concebida como um principio central no debate contemporaneo
sobre o tema que, desde uma perspectiva critica, busca romper com a visdo universalizada e
naturalizada da infancia proposta pelo projeto da modernidade.

A disseminacgdo do carater social e historico da infancia € amplamente associada a
obra do historiador Philippe Ari¢s, publicada na Franga nos anos 60. Intitulada “Historia
social da crianga e da familia”, tal obra apresenta uma minuciosa analise sobre as mudangas
ocorridas na forma de perceber a crianga no contexto europeu e burgués da época. Aries
(2006) defende a tese de que, ausente durante a Idade Média, o sentimento em relacdo a
infancia surgiria apenas a partir do seculo XVII, junto com as transformacdes que levariam a
transicdo para a sociedade moderna. Este sentimento, de acordo com o autor, estaria refletido
no inicio da particularizacdo da crianca em relacdo ao adulto, uma vez que na ldade Média a
mesma era vista como um adulto em miniatura.

Sem desconsiderar o valor da obra desenvolvida pelo historiador francés, dada a sua
importante contribuicdo para o embasamento da compreensdo da infancia enquanto
construcdo social considera-se necessario nao perder de vista que a sua tese se sustenta em
uma concepc¢do eurocéntrica e linear, que ignora a complexidade da realidade através de
nocOes generalizantes e analises, por vezes, absolutistas e enraizadas nos valores de uma
classe social especifica, no caso, as classes sociais mais abastadas da época.

De acordo com Pires (2008), Ariés, ao atrelar o nascimento da infancia a modernidade,
é visto como o grande representante da teoria moderna nos estudos da infancia. A autora
discorre sobre as criticas mais recorrentes relacionadas a sua obra, destacando, justamente, o
viés etnocéntrico da mesma, presente no ndo reconhecimento das outras formas historicas de
infancia que ndo seja a moderna.

N&o se pretende afirmar, com isso, uma posi¢do oposta e insensivel as transformacdes
que ocorrem ao longo do processo historico. O capitalismo, o desenvolvimento do

conhecimento cientifico e a constituicdo das instituicdes educacionais sdo fatores que estdo



17

associados a chamada infancia moderna. O que se pretende é enfatizar a necessidade de se
considerar que o processo historico é bastante complexo e ndo pode ser simplificado

Kuhlmann Jr. e Fernandes (2012), ao refletirem sobre a chamada infancia moderna,
enfatizam a necessidade de se compreender o processo historico como algo complexo que ndo
pode ser simplificado. Sobre o estudo desenvolvido por Ariés, 0s autores argumentam:

Uma das teses centrais do autor é de que a consciéncia da particularidade
infantil era inexistente no periodo medieval, 0 que seria evidenciado, por
exemplo, pela auséncia da representacdo da infancia nas artes plasticas, ou
pela sua representacdo como pequenos adultos. Essa interpretacdo passou a
legitimar analises que veem a histéria como se fosse uma sucessdo de passes
de magica, em que se transitaria da indiferenca em relacdo a infancia para a
capacidade de identificar e compreender esse periodo da vida, como uma
transformacdo em que se passaria da agua ao vinho (KUHLMANN JR;
FERNANDES, 2012, p. 21-22).

Apoiados em Heywood (2004 apud KUHLMANN JR.; FERNANDES, 2012), 0s autores
defendem que pesquisas sucessoras a publicacdo do trabalho de Ariés, trouxeram novos
elementos para se discutir a condicdo das criancas no passado e as formas de relacionamento
existentes entre os adultos e elas. Ndo se trataria, portanto, apenas de indagar a respeito da
auséncia ou a presenca do sentimento da infancia em um ou outro periodo da historia, mas de
buscar diferentes concepg¢des sobre a infancia em distintos tempos e lugares.

Deste modo, Kuhlmann Jr. e Fernandes (2012) criticam a normatizacdo da infancia
derivada da tentativa de universalizacdo de um ideal de crianca com base em uma visao
estritamente burguesa e ocidental. De acordo com os autores, compreendidas desde um vies
critico, as diferencas existentes entre os distintos grupos sociais de criancas invalidam o

sentido unitario e uniforme comumente atribuido ao conceito de infancia:

Uma das questdes centrais que sobressai da reflexdo critica sobre a infancia
e a sua historia refere-se as desigualdades e diferengas entre diferentes
grupos de criangas, o que invalida o sentido unitéario e uniforme atribuido ao
conceito (KUHLMANN JR.; FERNANDES, 2012, p. 23).

Partindo desta premissa, compreende-se a infancia ndo como um modelo idealizado-
padronizado, mas como um conceito plural, em continuo processo de transformacéo, que se
encontra inscrito em contextos que sao atravessados por variaveis das mais diversas ordens:
social, econdmica, politica, cultural, entre outras; uma vez que, como pontuam Delgado e
Muller (2005, p. 167), deve-se desconfiar desses discursos que pretendem construir verdades
absolutas sobre as infancias, sendo necessario, pois, em se tratando de pesquisas com

criangas, romper com as representagdes hegemonicas, ja que “as criangas se distinguem umas
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das outras nos tempos, nos espagos, nas diversas formas de socializagdo, no tempo de
escolarizagéo, nos trabalhos, tipos de brincadeiras, gostos, nas vestimentas, enfim, nos modos
de ser e estar no mundo”.

Para Sarmento e Marchi (2012), a infancia em sua forma moderna néo atinge todas as
criancas, uma vez que representa a idealizagdo de determinado meio social. Sobre isso, 0s

autores refletem:

E preciso levar as Gltimas consequéncias a ideia de que a infancia/crianca
moderna, com as caracteristicas que lhe sdo normativamente atribuidas, é
originariamente uma ideia de classe que, depois de um longo periodo de
tentativa de universalizacdo, comeca a dar sinais de fracasso e esgotamento
(SARMENTO; MARCHI, 2012, p. 11).

Em contraposicao aqueles que defendem a ideia do ‘“desaparecimento da infancia”
(POSTMAN, 1999). No entanto, Sarmento e Marchi (2012) argumentam que 0 que esta sob
ameaca hoje é a historica imposicdo do modelo de infancia pautado no discurso moderno e
ocidental. Importante destacar que os autores se referem a uma “tentativa de universaliza¢ao”,
0 que apenas reforca a impossibilidade de atribuir a infancia um carater universal e
homogéneo.

Mas, o que significa “ser crianca” de acordo com o discurso da modernidade?
Sarmento (2002, p. 2) traz uma importante reflexdo critica sobre 0s pressupostos epistémicos
da concepcdo moderna de infancia. Segundo o autor, € a ideia do déficit que permeia a
definigdo da criang¢a na modernidade: “crianga ¢ o que ndo fala (infans), o que ndo tem luz (o
a-luno), o que ndo trabalha, o que ndo tem direitos politicos, o que ndo é imputavel, o que ndo
tem responsabilidade parental ou judicial, o que carece de razao, etc.”.

A negatividade definitéria da infancia é, portanto, o alicerce da reflexividade moderna.
Como via de superacdo desse paradigma, Sarmento (2002) evoca a necessidade de sair da
“perspectiva do déficit” para, em seu lugar, assumir a “perspectiva da diferenga”, pois, ¢ da
ordem da diferenca e ndo do déficit que deve-se falar quando se relaciona as criangas aos

adultos.

1.2 Por uma abordagem critica e multipla da infancia: um dialogo com a Sociologia

da Infancia

Desde o final do século XIX, as ciéncias médicas, a psicologia e a pedagogia

apresentam uma preocupacdo com a crianga e o seu desenvolvimento. Tal preocupacdo,
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entretanto, & mais recente em outras areas das ciéncias humanas, como no caso das ciéncias
sociais. De acordo com Simdes, Peres e Queiroz (2018), a partir da década de 1980, o campo
de Estudos Sociais da Infancia se constitui como disciplina independente dos campos da
sociologia da familia e da sociologia da educacdo, havendo um aumento significativo dos
trabalhos relacionados ao tema.

Os Estudos Sociais da Infancia vem se consolidando como um campo de estudos
interdisciplinar focado na discussdo sobre a infancia desde uma perspectiva critica e
emancipatéria. Para Sarmento (2015), o que define tal campo de estudos ndo é a existéncia de
uma teoria Unica e prépria, a definicdo de uma autonomia epistemolédgica face aos saberes
disciplinares ou mesmo uma proposta metodoldgica exclusiva, mas a mobilizacdo de saberes
de diferentes disciplinas em torno da crianca e da infancia.

Dessa forma, como apontam Simdes, Peres e Queiroz (2018), na contemporaneidade
0s estudos da crianca e da infancia apontam para a necessidade de aprofundar a compreenséo
dos fendmenos desde uma reflexdo interdisciplinar sobre a constitui¢do historico-cultural do
sujeito, as transformacgdes ao longo do desenvolvimento, com implicacGes para a educacéo.

A Sociologia da Infancia emerge, assim, com 0 proposito de pensar a crianga como
sujeito construtor de sua infancia, ator social do seu proprio processo de socializagéo, ¢ dizer,
como atores plenos e ndo apenas como objetos passivos deste processo ou de qualquer outro.
(ABRAMOWICZ; OLIVEIRA, 2010). Segundo Simdes, Peres e Queiroz (2018),

apenas nas Ultimas décadas do século XX, a sociologia da infancia surgiu
como alternativa as formas de concepcdo da crianca e da infancia nos
estudos da sociologia classica, inserindo-se em um campo entendido como
novos estudos sociais da infancia. Antes disso, ao estudar a crianca e a
infancia, a partir de preocupacdes com as questdes relacionadas a familia e a
educacdo, retirava-se da crianca 0 protagonismo sobre 0 seu
desenvolvimento e sobre sua constituicdo enquanto sujeito e cidaddo
(SIMOES; PERES; QUEIROZ, 2018, p. 2).

E importante ressaltar que o campo de estudos socioldgicos da infancia, assim como
outros campos de conhecimento, é permeado por conflitos paradigméaticos decorrentes das
distintas vertentes tedricas e epistemologicas. Sarmento e Marchi (2012) afirmam que a
Sociologia da Infancia encontra-se atualmente dividida, de modo esquematico, em trés
grandes perspectivas teoricas: a estrutural; a interpretativa e a critica.

A primeira perspectiva possui um olhar macro-estrutural sobre o fendmeno, buscando
enfatizar as condicbes estruturais em que a infancia se situa e em que ocorrem as

possibilidades de agdo das criangas. A perspectiva interpretativa, assim como a corrente
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estrutural, compreende a infancia como categoria geracional permanente, destacando, porém,
0s modos de subjetivacdo e a capacidade simbdlica das criancas, chamando a atencdo para as
interacdes estabelecidas entre as criancas e seus pares e entre as criancas e adultos e como
essas transformam a realidade vivida. Ja a perspectiva critica, tem como objetivo central
contribuir com a emancipacéo social da infancia, baseando-se na concepcéo de que a infancia
¢, simultaneamente, uma construgdo historica, um grupo social oprimido e uma “condi¢ao
social” — grupo que vive condic¢des especiais de exclusdo.

Deste modo, estrutura, acdo e praxis sdo concebidas, de acordo com Sarmento e
Marchi (2012, p. 4), como trés conceitos chaves que costumam ser abordados de forma
polarizada, configurando-se, portanto, como um atual desafio, a capacidade de integra-los
posto que, como bem apontam os referidos autores, “a construcdo de um pensamento
sociologico da infancia construido numa base ndo dicotdmica, interdisciplinar e
sociologicamente atenta a reconstrucdo tedrica e paradigmatica da Sociologia esta, portanto,
na ordem do dia”.

Em uma analise sobre os rumos da Sociologia da Infancia na contemporaneidade,
Prout (2010) aprofunda tal critica, afirmando existir, nas suas bases conceituais, a reproducéo
das oposicdes dicotomizadas que caracterizam o0 pensamento moderno, destacando as
seguintes oposicdes: acdo e estrutura, natureza e cultura, ser e devir. Sobre a primeira
oposicdo, 0 autor aponta a existéncia de um dualismo problematico: a crianca como ator
social e a criangca como parte da estrutura social. Enquanto os estudos das criangcas como
atores sociais ddo énfase a acdo das criancas no meio social em que vivem, através das
interacdes estabelecidas; a analise da infancia como estrutura social esta preocupada com 0s
padrdes em torno do fenbmeno e tende para um discurso macro e homogeneizado.

Ja em relacdo a oposicao natureza e cultura no ambito da Sociologia da Infancia, o
autor esclarece que os dualismos da modernidade surgem basicamente da separacao radical
que se institui entre cultura e natureza. Para o autor, a defesa da infancia enquanto construcéao
social proposta pela Sociologia da Infancia acabou por substituir o reducionismo biolégico
pelo reducionismo sociolégico, provocando apenas uma inversdo no discurso. A terceira
dicotomia explorada por Prout (2010, p. 737) refere-se a dualidade entre a ideia de criancas
como devires e a ideia de criancas como seres. Segundo o autor, em alguns autores da
Sociologia da Infancia, tais ideias foram construidas como uma oposigdo, “reafirmada com
tanta insisténcia e de forma tdo dogmatica que nega a possibilidade de considerar as criancas

igualmente como seres e devires”.
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Analisado o referido conjunto de dicotomias, Prout (ibdem) sugere que para libertar os
estudos sociologicos da infancia das bases teoricas e conceituais do pensamento moderno é
necessario promover a inclusdo do terceiro excluido, o que implica intensificar o olhar
interdisciplinar a fim de compreender a infancia como fendmeno complexo e de carater
hibrido que €, ndo redutivel a um pdlo ou outro mutuamente excludentes.

De acordo com Sarmento (2005), a Sociologia da Infancia propfe-se a resgatar a
infancia das perspectivas biol6gicas, que a reduz a um estado intermédio de maturacdo e
desenvolvimento humano; e psicologizantes, que tendem a conceber as criangas como
individuos cujo desenvolvimento independe das suas condi¢des sociais de existéncia e das
representacdes e imagens historicamente construidas sobre e para eles.

Dentro dessa perspectiva, as criancas sdo compreendidas como agentes sociais que
exercem um papel ativo na sociedade atraves das constantes interacdes estabelecidas com os
seus pares e com os adultos, sendo consideradas, simultaneamente, reprodutoras e produtoras
de culturas.

Esta compreensdo € traduzida por Corsaro (2011, p. 16) pela nocdo de reproducéo
interpretativa que, segundo o autor, refere-se a “ideia de que as criangas contribuem
ativamente para a preservagao (ou reproducdo) e para a mudanca social”, ampliando, assim, o
olhar reducionista da teoria tradicional de socializa¢ao cujo olhar esta focado, exclusivamente,
no processo pelo qual as criancas se adaptam e internalizam o meio social a sua volta. Sobre o

conceito de “reprodug¢ao interpretativa”, Corsaro (2009) traz:

O termo interpretativa captura os aspectos inovadores de participacdo na
sociedade, indicando o fato de que as criancas criam e participam de suas
culturas de pares singulares por meio da apropriagdo de informagdes do
mundo adulto de forma a atender aos seus interesses préprios enguanto
criancas. O termo reproducdo significa que as criangas ndo apenas
internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a produgdo e a
mudanga cultural. Significa também que as criangas e suas infancias sdo
afetadas pelas sociedades e culturas das quais séo membros (CORSARO,
2009, p. 31).

As criancas, nessa perspectiva, sdo vistas ndo apenas como seres determinados pelas
culturas, mas também como agentes produtores de cultura. As culturas infantis emergem na
medida em que as criangas, nos seus fazeres cotidianos, interagindo com os adultos e com 0s
seus pares no interior de uma cultura abrangente e diversa, atribuem sentido a realidade em
gue vivem, constituindo-se, assim, um processo produzido e partilhado. Como afirmam Pinto

(1997, p. 21), “as culturas infantis ndo nascem no universo simbdlico exclusivo da infancia,
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este universo nao é fechado — pelo contrario, €, mais do que qualquer outro, extremamente
permedvel — nem lhes ¢ alheia a reflexividade social global”.

Nessa direcéo, Portilho e Tossato (2014, p. 741), assinalam que as culturas da infancia
exprimem a cultura da sociedade em que as criangas estdo inseridas, entretanto, “fazem-no de
modo distinto das culturas adultas, pois veiculam, ao mesmo tempo, formas especificamente
infantis de inteligibilidade, representag¢do e simbolizagdo do mundo”.

A Sociologia da Infancia se desenvolve, portanto, a partir da visibilidade da crianca
desde a ruptura com o olhar adultocéntrico, com vistas a compreender o contexto social a
partir das percepcdes das criangas, sujeitos que, permeados pelas relacbes que estabelecem
com as demais categorias sociais, criam e recriam a realidade em que vivem, conferindo-lhes,
desta forma, sua condicdo de agéncia.

Deste modo, as pesquisas desenvolvidas no @mbito da Sociologia da Infancia abrem
espaco para se pensar a criangca numa perspectiva de protagonismo, contribuindo com a
desconstrucdo do olhar isolado e reducionista sobre a infancia. Tal vertente vem sendo cada
vez mais convocada no debate de questdes contemporaneas envolvendo as infancias, dentre

elas, a do brincar.
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CAPITULO 2 - BRINCAR E CULTURAS INFANTIS

2.1 Um olhar sociocultural sobre o brincar

De acordo com Sarmento (2002), as culturas infantis estruturam-se em torno de quatro
pilares: a interatividade (as culturas das criancas sdo prioritariamente culturas de pares), a
ludicidade, a fantasia do real (faz-de-conta) e a reiteracdo (compreendida como a néo
linearidade temporal que permeia os fluxos interativos das criancas, € dizer, a possibilidade de
transitar, através da imaginacéo e do fazer coletivo, entre o passado-presente-futuro).

Em relacdo a atividade ludica, Sarmento (Ibdem) defende que o brincar € uma das
atividades sociais mais significativas do ser humano, ndo sendo, portanto, exclusiva da
crianga. Contudo, ressalta que a diferenca dos adultos, as criangas brincam continua e
devotamente (SARMENTO, 2002) o que faz do brincar uma atividade dominante da infancia
(WAJSKOP, 2012, p. 40).

Assim, a natureza interativa do brincar das criancas configura-se, como destaca
Sarmento (2002), um dos primeiros elementos fundacionais das culturas da infancia. Ao
descrever uma imagem de duas criancas brincando com uma boneca em meio a um contexto
totalmente devastado pela guerra, 0 autor chama a atengdo para a capacidade das criancas de
projetarem uma realidade alternativa através da transposicdo imaginaria do real, afirmando

que:

Esta capacidade de transposicdo emocional das situacdes presentes, permite
explicar como o confronto com a dor é vivido frequentemente pelas criangas
de modo imaginério, transpondo o sofrimento para o prazer de brincar no
mundo que é de faz-de-conta, mas que é levado totalmente a sério [...]
(SARMENTO, 2002, p. 15).

Longe de ser compreendida como expressao de imaturidade infantil (perspectiva do
déficit), tal capacidade é, pois, compreendida como uma habilidade humana, ndo restrita as
criancas, porém radicalizada por elas. Dessa forma, ao contrario da ideia de uma diferenca
radical entre o jogo da crianca e o jogo do adulto, por imaturidade infantil, o que existe é um
principio de transposicdo imaginaria do real, que € comum a todas as geracdes e se exprime,
por exemplo, na experiéncia emocional das narrativas literarias ou cinematograficas tanto
quanto nas brincadeiras das criangas (SARMENTO, 2002, p. 3).

Ao brincar, a crianga expressa e comunica suas experiéncias, a0 mesmo tempo em que

as reelabora, reconhecendo-se como sujeito pertencente a um contexto cultural e a um grupo
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social. Assume-se, portanto, a ideia de que o brincar € uma atividade social construida ao
longo das interagdes estabelecidas dentro de uma cultura complexa que lhe atribui sentidos e
significados proprios. Desta forma, compreende-se que, como afirma Brougére (1998, p. 20),
“brincar ndo ¢ uma dindmica interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma
significacdo social precisa que, como outras, necessita de aprendizagem”.

Combate-se, portanto, a tendéncia a individualizacdo do processo do brincar, que,
segundo Brougére (2002) leva a conceber a brincadeira como uma ac¢do naturalizada,
totalmente independente e isolada, e adota-se a perspectiva sécio-histérica de brincadeira
expressa por Wajskop (2012, p. 34) como “um fato social, espago privilegiado de interago
infantil e de constituicdo do sujeito-crianga como sujeito humano, produto e produtor de
historia e cultura”.

Assim, concebendo o brincar como algo aprendido e construido no processo de
interacdo social, é possivel afirmar a existéncia de uma cultura ludica, é dizer, de um universo
simbdlico particular que permeia a brincadeira (BROUGERE, 1998). Tal cultura é gerada
desde as interagdes que as criangas estabelecem com os seus pares e com os adultos, através
de um dialogo constante onde, simultaneamente, elas se apropriam e interpretam a cultura do
seu meio.

Vygotsky (2007) defende que ao nascer a crianca ja esta imersa em um mundo social e
é justamente na apropriacdo e internalizacdo dessa realidade em que estd inserida que o
brincar se torna importante. E na primeira infincia que os processos criativos emergem,
sobretudo nas brincadeiras, concebidas como reelaboracdo criativa de vivéncias. Para o autor,
o brinquedo (fazendo referéncia ao ato de brincar) é uma fonte de desenvolvimento e de
aprendizagem, constituindo uma atividade que impulsiona o desenvolvimento, na medida em
que a crianca se comporta de modo mais avangado do que na vida cotidiana, exercendo papéis

e desenvolvendo acdes que mobilizam novos conhecimentos e habilidades:

[...] no brinquedo é como se ela [a crianga] fosse maior do que ela é na
realidade. Como no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém
todas as tendéncias do desenvolvimento sob forma condensada, sendo ele
mesmo uma grande fonte de desenvolvimento (VYGOTSKY, 2007, p. 134).

Outro ponto relevante trazido por Vygotsky (2007) em relacdo ao tema gira em torno
da ideia do prazer como aspecto inerente a brincadeira. Segundo o autor, definir a brincadeira
como uma atividade que d& prazer a crianga € algo incorreto por dois motivos, primeiro

porque outras atividades ddo as criangas experiéncias muito mais intensas de prazer, como por
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exemplo, chupar chupeta; segundo porque existem jogos que sé dao prazer a crianca se ela
considera o resultado interessante.

Com base na teoria vygotskyana, Wajskop (2012), afirma que, do ponto de vista do
desenvolvimento infantil, a brincadeira é considerada uma situacdo privilegiada de
aprendizagem, na medida em que possibilita a criacdo de zonas de desenvolvimento proximal,
uma vez que ao brincar as criancas desafiam a si préprias e sdo levadas a elaborar hipéteses
na tentativa de compreender e solucionar, de forma colaborativa, os problemas que lhes
surgem. Além disso, a autora destaca que através das interacdes promovidas no brincar, as
criancas tém a possibilidade de confrontar pontos de vistas e estabelecer relagdes de
cooperacdo, compreendendo e transformando a realidade.

Mesmo variando em funcdo do contexto sociocultural em que estdo inseridas, as
brincadeiras podem ser caracterizadas, de acordo com Wajskop (1995), a partir dos aspectos

seguintes:

e Existe um enredo ou situacdo imaginaria a partir da qual as criancas brincam e
se comunicam, atribuindo significados diversos a agdes e objetos;

e Ao brincar as criangas podem atribuir a si préprias outras caracteristicas,
fantasiando-se e representando papéis;

e As criancas podem atribuir aos objetos significados diferentes daqueles que
normalmente possuem;

e As criancas imitam e representam as interagdes presentes na sociedade em que
vivem;

e Toda brincadeira possui regras que sdo definidas e respeitadas por aqueles que
brincam;

e E durante o processo de interacio e negociacdo entre aqueles que brincam que
sdo atribuidos significados as acbes, aos objetos e aos personagens com 0S
quais as criancas brincam;

e As criancas decidem sobre o que, com quem, onde, com o0 que e durante
quanto tempo brincam. Decidem, no processo, mudancas nos papeis, N0 uso
dos objetos e nas a¢bes imaginativas que se desenrolam;

e As brincadeiras sdo desprovidas de finalidades ou de objetivos explicitos.
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De acordo com Huizinga (2012, p. 16) o jogo é uma atividade cultural, livre e
divertida, que oportuniza as criangas externarem sentimentos e a¢0es da vida cotidiana, assim
como momentos de aprendizagem e socializacdo. Ao sintetizar as caracteristicas do jogo, o
autor pondera que ele se configura como numa “atividade livre, imaginativa, conscientemente
tomada como nao-séria que exterioriza a vida habitual [...]. E uma atividade cultural praticada
dentro de espagos e tempos proprios, promovendo a formagao de grupos sociais.”

Para Kishimoto (1998), a conduta ludica oferece oportunidades para experimentar
comportamentos que, em situa¢ées normais, jamais seriam tentados pelo medo do erro ou da
punicdo. Ao abordar a diferenca entre brinquedo e brincadeira, Kishimoto (1999, p. 24)
esclarece que o brinquedo, enquanto objeto, “¢ sempre suporte de brincadeira”. A brincadeira,
por sua vez, segundo a autora, ¢ “a acdo que a crianca desempenha ao mergulhar na acéo
ludica”, em outras palavras, a brincadeira ¢ justamente o ludico em ag¢do. Brougeére (1995)
amplia a visdo sobre o conceito de brinquedo ao considera-lo como um objeto cultural que,
assim como muitos objetos construidos pelos seres humanos, possuem significados e
representacdes que variam de acordo com a cultura, o contexto e a época.

E necessario, todavia, refletir sobre o aspecto paradoxal da brincadeira, explorado por
Brougeére (1995) quando o autor afirma que a brincadeira pode configurar-se tanto como uma
via de adequacdo social, quanto como um espago de criagdo e transformacdo do que esta
posto. Diante desta contradicdo, o autor refere-se a brincadeira como “espaco de
aprendizagem cultural fabuloso e incerto”.

Nessa perspectiva, Wajskop (2012), traz a tona o carater aleatério do brincar ao
afirmar que através do brincar as criancas também podem reforcar valores retrogrados e
conservadores com 0s quais se confrontam diariamente. Ao trazer essa discussao para o
ambito das préaticas desenvolvidas no contexto da Educacdo Infantil, a autora defende que “a
contradicdo dessa atividade s6 pode ser encontrada e resolvida a partir de uma deciséo
pedagogica e objetiva sobre os caminhos que se quer ampliar para as criangas” (WAJSKOP,
2012, p. 37).

A importancia do brincar na Educacdo Infantil é algo que vem sendo problematizado
ha bastante tempo. Entretanto, conforme Borba (2008), ainda que se trate uma questdo muito
discutida, € necessario refletir se a brincadeira tem sido incorporada como uma experiéncia de
cultura no ambito das praticas pedagdgicas ou se esta tem se restringido a uma atividade
paralela, de menor valor, de passatempo, liberacdo de energias ou relaxamento. Para a autora,
de modo geral, o brincar tem sido reservado a espagos e tempos limitados organizados na

rotina escolar como, por exemplo, o recreio e 0s cantinhos de faz-de-conta, e/ou a atividades
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dirigidas que a utilizam como um recurso didatico. Deste modo, questiona a autora: “Sera que
esses espagos e tempos institucionais tém garantido as criancas a possibilidade de imaginar,
fantasiar, criar novas ordens, estabelecer lacos de amizade, relacbes de sociabilidade e
construir suas culturas proprias?” (BORBA, 2008, p. 87).

A concepgédo da crianga como ator social e produtora de cultura, vincula-se a uma
compreensdo sobre a importancia do brincar enquanto experiéncia social e cultural e elemento
fundante das culturas infantis. Logo, tal compreensdo é uma das premissas para que a escola
se efetive como um lugar onde a brincadeira e a participacio infantil sejam asseguradas. As
instituicdes de Educacédo Infantil cabem olhar para a atividade lGdica da crianca com vistas a
potencializé-la desde uma perspectiva que pde em relevo a sua importancia no processo de
constituicdo das culturas infantis, valorizando-a enquanto uma dimensdo humana
significativa, que se caracteriza, principalmente, pela imaginacdo e criacdo, capacidades

intrinsecamente relacionadas a uma atuacéo critica e transformadora no mundo.

2.2 O brincar no contexto da Educacao Infantil

A palavra brincar, conforme os diferentes idiomas — spillen, to play, jouer —
apresenta diversos significados: dancas, praticar esporte, encenar uma peca
teatral, tocar um instrumento musical, brincar. Todos eles se relacionam a
producio de um sujeito protagonista de suas acdes. E a crianca que brinca e,
ao brincar, reapresenta, ressignifica o que vive, sente, pensa e faz
(KRAMER, 2008, p.170).

A construcdo social da infancia advinda da modernidade, com base em uma
normatividade, esteve sustentada em quatro eixos: o surgimento da escola publica; a familia
nuclear; os saberes institucionalizados sobre a crianca ‘“normal”; e a administragdo simbodlica
da infancia (SARMENTO, 2011).

Sabe-se que, nesse processo, 0s conceitos de crianca e infancia foram definidos a
partir da ideia da negatividade, o que implicou em uma invisibilidade da crianca, vista no que
diz respeito a sua participacdo e relevancia na sociedade, como um ser pré-social e imaturo.
Com isso, de acordo Portilho e Tosatto (2014), a escola foi concebida como um lugar
privilegiado para essa passagem da imaturidade para a maturidade, do ndo saber para o saber.
Assim, ao ser institucionalizada, a crianga passou a assumir uma nova condicéo, a de aluno/a.
Para as autoras, essa nova realidade fez surgir uma tensa relacdo entre o ser crianga e o ser

aluno:
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As criancas, ao serem incorporadas pela chamada escolarizacdo realizada no
interior de instituicdes, tiveram, e ainda tém, de aprender modos de agir, de
ser e de se comportar como alunos, sendo tais agdes vistas, muitas vezes,
como naturais, necessarias e inevitaveis, e ndo como uma construcéo social
que pode e precisa ser mudada. Podemos dizer que a crianga foi “reduzida“
ao seu oficio de aluno, baseado num modelo tradicional de ensino, ou seja,
as praticas pedagdgicas que em geral se fazem presentes nas escolas da
infancia relegam as criancas a um lugar passivo, receptivo — calcado numa
visdo de aluno-crianca que reproduz o conhecimento e a cultura
(PORTILHO; TOSATTO, 2014, p.743-744).

Trazendo essa discussdo para a atualidade, no que tange a busca por uma
especificidade do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil, as autoras afirmam que essa
tensdo faz-se muito presente na medida em que os/as professores/as ndo conseguem ver a
crianca para alem da sua condicdo de aluno. Elas ressaltam ainda que o oficio de aluno vem
sendo imposto de forma equivocada, um oficio em que predomina a reproducdo, o siléncio e a
passividade e que reduz a crianga a um ser aprendiz.

Nessa perspectiva, Nascimento (2011), defende que a escola surge como um lugar
especifico para as criangas pensado pelos adultos cujo objetivo € prepara-las para a vida
futura, através do controle e disciplinamento e do encobrimento das criangas sob o oficio de
aluno, inclusive na Educacéo Infantil. Em outras palavras, como apontam Portilho e Tosatto
(2014, p.743), “com o surgimento da escola, a infancia foi instituida como categoria social
dos cidadaos futuros, em estado de preparacao para a vida social plena”.

Discute-se, pois, a necessidade de se olhar para as criangas e suas culturas no interior
dos espacos formais de educacédo, nos quais impera uma visao adultocéntrica que acredita que
“a crianca sO aprende, nunca ensina, sO reproduz, nunca produz, s6 repete, ndo inventa”
(PORTILHO; TOSATTO, 2014, p. 744).

No que concerne aos textos legais que regem a Educacdo Infantil Brasileira, temos a
Constituicdo Federal de 1988, considerada um marco na trajetéria da Educacdo Infantil
brasileira, que define a crianca como um sujeito de direitos, reconhecendo a familia, a
sociedade e o poder publico como asseguradores e provedores dos direitos infantis, indicando
uma ruptura, a0 menos tedrica, com a concep¢do de crianga como um sujeito passivo e isento
de direitos. A partir dai, sdo fortalecidos os debates em torno do aspecto educacional da
Educacéo Infantil, questionando a nogéo assistencialista vigente até entdo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (Lei 9394/96) passa a
definir a Educagdo Infantil como primeira etapa da educacdo basica, determinando como sua
finalidade o desenvolvimento integral da crianga, destacando, deste modo, a importancia da

educacdo oferecida as criancas nos primeiros anos de vida. Esta mesma Lei também
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determina que a avaliacdo na Educacdo Infantil ndo devera ter cardter promocional, ou seja,
ndo sera objetivo da avaliagdo a promocéao do/a educando/a, inclusive para 0 acesso ao ensino
fundamental.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil — DCNEI (2010, p. 12),
por sua vez, amplia a visdo sobre crianca ao aborda-la enquanto um “sujeito histérico e de
direitos que, nas interacdes, relagdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura”.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2017) toma como base a concepgéo de
crianca expressa nas DCNEI (2010) e define o brincar como um dos direitos de aprendizagem
e desenvolvimento que devem ser assegurados na Educacdo Infantil, trazendo a seguinte

especificacédo sobre tal direito:

Brincar de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com diferentes
parceiros (criangas e adultos), de forma a ampliar e diversificar suas
possibilidades de acesso a produgbes culturais. A participacdo e as
transformacdes introduzidas pelas criancas nas brincadeiras devem ser
valorizadas, tendo em vista o estimulo ao desenvolvimento de seus
conhecimentos, sua imaginacdo, criatividade, experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.
(BRASIL, 2017, pag. 34)

Diante do exposto, € possivel afirmar que, apesar da legislacdo educacional em vigor
prezar por uma Educacdo Infantil que, destituida de carater promocional, conceba a crianca
enquanto sujeito historico, de direitos, produtor de cultura, observa-se, de modo hegemdnico,
no ambito das praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano das instituicdes de Educacéo
Infantil, o predominio de uma concepc¢do preparatoria de educacdo que, baseada em uma
visdo conteudista e utilitarista, ignora a complexidade dos processos de desenvolvimento e
constituicdo social das criancas.

Tonucci (1997), ao refletir sobre esta problematica, defende que as diversas etapas do
ensino deveriam deixar de se sentir cada uma preparatoria da seguinte, para considerar-se, em
seu lugar, como o desenvolvimento o mais coerente possivel da precedente. Segundo o autor,
o0 carater preparatorio da Educacdo Infantil faz com que as necessidades das criancas sejam
desvalorizadas, na medida em que:

Empieza una extrafia y desalentadora costumbre escolar: cada nivel trabaja
para el nivel siguiente, mas que para las exigencias reales de los alumnos

que se hallan en este nivel. Esta tendencia corre paralela a una imaginaria
curva del desarrollo que empieza baja al comienzo de la vida y crece con la
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edad, elevandose con el periodo escolar. Por lo tanto cada etapa prepara para
una etapa mas importante, mas elevada. La escuela prepara para la escuela,
generando un paradodjico circulo vicioso [...] (TONUCCI, 1997, p.7).

Em contrapartida a esta concep¢do preparatoria da Educacdo Infantil, o autor defende
a necessidade de construcdo de uma base sélida que ofereca as condi¢des basicas para o
desenvolvimento humano ao longo da vida, o que ndo significa desconsiderar o que esta por
vir, mas fortalecer a base para, em cima dela, seguir construindo e solidificando
conhecimentos. O cerne da questdo levantada é a necessidade de questionar a perspectiva
progressiva, pautada numa légica de desenvolvimento humano linear e uniforme, que, desde
um olhar adultocéntrico, sente e pensa a crian¢ga como um ser inferior e, conseqlentemente, o
brincar como algo menor, ndo prioritario.

Wajskop (2012) sinaliza que a maioria das escolas tem didatizado a atividade ludica
das criancas, restrigindo-a a exercicios repetitivos e estéreis cujo objetivo principal é
transmitir contetdos desconectados da vida das criangas. Como consequéncia dessa pratica, a

autora expressa que:

Ao fazer isso, a0 mesmo tempo em que bloqueia a organizagéo independente
das criancas para a brincadeira, essas praticas pré-escolares, atraves do
trabalho ludico didatizado, infantilizam os alunos, como se sua acéo
simbolica servisse apenas para exercitar e facilitar (para o professor) a
transmissdo de determinada visdo do mundo, definida a priori pela escola
(WAJSOP, 2012, p. 30).

Nessa perspectiva, 0 brincar das criancas passa a ser excessivamente moldado e
dirigido pelos adultos, ja que a elas ndo sdo dadas as oportunidades de definicdes e escolhas
em relacdo ao desenvolvimento da brincadeira.

De acordo com Redin (2009), a infancia vem sendo cada vez mais ocupada com novas
atividades e exigéncias. Deste modo, enfatiza a autora, “a dimensdo ludica humana,
caracterizada pela liberdade de imaginar, fantasiar e poetizar o mundo, e que esta na base de
todo processo de criagdo, esta cada vez mais restrita e institucionalizada” (p. 123).

Borba (2007), ao abordar as diferentes concepcBes do brincar presentes no debate
contemporaneo sobre o tema, destaca a que compreende a brincadeira como um pretexto ou
recurso utilizado para a transmissao de determinados contetidos. Segundo a autora, quando as
brincadeiras sdo concebidas deste modo, elas perdem o sentido e, muitas vezes, até mesmo o
seu carater ladico, na medida em que assumem muito mais a funcdo de treinar e sistematizar

conhecimentos a fim de atingir resultados preestabelecidos. A autora, entretanto, ndo nega a
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possibilidade de vivenciar a brincadeira como um recurso didatico, entretanto, aponta 0s

principios da dimens&o ludica ao alertar que:

Existem inGmeras possibilidades de incorporar a ludicidade na
aprendizagem, mas para que uma atividade pedagogica seja lidica é
importante que permita a fruicdo, a decisdo, a escolha, as descobertas, as
perguntas e as solugbes por parte das criancas e dos adolescentes, do
contrario, serd compreendida apenas como mais um exercicio (BORBA,
2007, p. 43).

Outra concepg¢do bastante difundida na atualidade é a do brincar enquanto obstaculo
para 0 processo de ensino-aprendizagem. De acordo com essa perspectiva, a brincadeira €
vista como uma atividade que se opde ao trabalho na medida em que estaria desprovida de um
carater produtivista, sendo, portanto, vista como “tempo perdido”. Borba (2007) afirma que
tal visdo, a medida que avancam 0s anos escolares, acarreta a diminuicdo dos espagos e
tempos destinados a brincadeira, uma vez que “[...] seu lugar e seu tempo vao se restringindo
a hora do recreio, assumindo contornos cada vez mais definidos e restritos em termos de
horarios, espagos ¢ disciplina: ndo pode correr, pular, jogar bola, entre outras agoes” (p. 35).

A autora defende, entdo, que o brincar deve ser incorporado nas préaticas educativas a
partir do entendimento do mesmo enquanto uma experiéncia cultural, o que pressupde
garantir tempos e espacos para que as brincadeiras se desenvolvam de forma livre, criativa e

interativa, sendo a crianca protagonista desta acéo.
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CAPITULO 3 - PERCURSO METODOLOGICO

3.1  Aspectos tedrico-metodoldgicos da pesquisa com criancas

De acordo com Minayo (2016, p. 9), a ciéncia, apesar de constituir-se como forma
hegemdnica de construcdo da realidade na sociedade ocidental, € apenas uma forma de
expressao —no universo existente de varios tipos de saberes— da busca do ser humano pela
explicacdo e compreensdo da realidade, “ndo exclusiva, ndo conclusiva e ndo definitiva de
conhecimentos”. Em consonancia com o exposto pela autora, combate-se aqui a visdo do
conhecimento cientifico como o unico critério de verdade e defende-se a ideia da existéncia
de maltiplas ciéncias, é dizer, de diversas formas explicativas dos significados da existéncia
humana que, por sua vez, sdo dindmicas e constantemente permeadas por conflitos e
contradi¢Ges, 0 que nos permite constatar que, como afirma Minayo (2016, p. 12), “qualquer
conhecimento ¢ aproximado e construido, portanto passivel de mudangas”.

No sentido de compreender o que se entende por metodologia cientifica, recorremos
novamente a Minayo (2016, p. 14) quando a autora coloca que a metodologia representa “o
caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade”, estando incluidos
simultaneamente neste processo a teoria da abordagem (o método); os instrumentos de
operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua
experiéncia, sua capacidade critica e sua sensibilidade).

Tal premissa nos leva a perceber que, muito mais do que um conjunto de técnicas, a
metodologia da pesquisa cientifica envolve concepcOes teodricas acerca de um fendmeno,
estando, pois, atravessada por pressupostos tedricos e epistemoldgicos que influenciam e
orientam a prética. E possivel, portanto, afirmar que, assim como ndo ha neutralidade na
ciéncia, ndo existe neutralidade na metodologia adotada em uma pesquisa.

Inserida no campo das ciéncias humanas e sociais, a presente pesquisa configura-se
como uma pesquisa qualitativa, que se caracteriza pela valorizacdo da subjetividade humana,
entendendo-a como parte da realidade concreta, ocupando-se, assim, do mundo das relacdes,
das representacOes, das motivacdes, das crencas, das atitudes e dos valores que compdem tal
dimensdo (MINAYO, 2016).

Bogdan e Biklen (1994), ao destrincharem as particularidades da pesquisa qualitativa,
afirmam que este tipo de abordagem caracteriza-se por: conceber o ambiente natural como
fonte direta dos dados; possuir um carater descritivo, uma vez que os dados sdo recolhidos em

forma de palavra ou imagens no lugar de niameros; interessar-se mais pelo processo do que
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pelos resultados ou produtos; ndo recolher dados ou provas com o objetivo de confirmar
hipoGteses pré-estabelecidas e preocupar-se com a apreensdo das perspectivas dos participantes
e o significado que estes dao as suas vivéncias.

No ambito das pesquisas qualitativas em educacdo, a etnografia € uma abordagem
metodoldgica que vem ganhando cada vez mais forga. A etnografia da educacdo propbe-se a
estudar os sujeitos nos seus ambientes proprios, podendo ser uma valiosa ferramenta para a
compreensdo das subjetividades que permeiam as préaticas pedagdgicas. Fino (2008), ao
refletir sobre a etnografia enquanto metodologia utilizada para a realizacdo de pesquisas no
campo da educacdo, aponta a necessidade de superar a finalidade estritamente descritiva da
etnografia e defende a necessidade de manté-la como base para interpretacdo e critica dos
fendmenos educativos.

Entre as principais vantagens da etnografia, considera-se, de acordo com Corsaro
(2009): “(1) seu poder descritivo; (2) sua capacidade de incorporar a forma, fungdo e o
contexto do comportamento de grupos sociais especificos aos dados; (3) sua captura de dados
(em notas de campo e/ou através de gravacdo em audio ou video) para a analise apurada
repetida” (p.83).

De acordo com Ferreira e Nunes (2014), o reconhecimento das criangas enguanto
atores sociais tem radicado na defesa de uma agenda de pesquisa que firma a etnografia como
um importante contributo as discusses epistemoldgicas, tedrico-metodoldgicas e éticas
desenvolvidas pelas varias disciplinas que integram os estudos da infancia. Segundo as
autoras, “esta agenda tem-se traduzido na valorizacdo do dialogo interdisciplinar, na aposta
em estudar os cotidianos e apreender as perspectivas das criangas nos contextos institucionais
de educagio escolar e familiar [...]” (p. 107).

Delgado e Muller (2005), defendem a possibilidade da construgdo de uma “etnografia
da infancia”, destacando que o respeito pelas criangas e por suas proprias visdes ¢ habilidades
deve ser um primeiro ponto de partida nessa construgdo, uma vez que a abordagem
etnogréafica pressupde a apreensdo dos significados de um grupo especifico. As autoras
chamam a atencdo para a necessidade de implicacdo das criancas na producdo dos dados das
pesquisas compreendendo, entretanto, que “ainda temos que avancar no debate sobre
metodologias cujos focos sejam as vozes e agdes das criangas” (p.12).

No Brasil, segundo Silva, Barbosa e Kramer (2005), sdo recentes, o esforco de
producdo, investimento teodrico e o desenvolvimento de estudos para a construgcdo de uma

metodologia de pesquisa com criancas. Ao sistematizar principios orientadores da
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metodologia de pesquisa com criangas, as autoras defendem a capacidade de “ver” e “ouvir”

como aspectos fundamentais. Sobre isso, refletem:

Ver: observar, construir o olhar, captar e procurar entender, reeducar o olho
e a técnica. Ouvir: captar e procurar entender; escutar o que foi dito e 0 ndo
dito, valorizar a narrativa, entender a histdria. Ver e ouvir sdo cruciais para
que se possa compreender gestos, discursos e agdes. Este aprender de novo a
ver e ouvir (a estar 14 e estar afastado; a participar e anotar; a interagir
enquanto observa a interacdo) se alicerca na sensibilidade e na teoria e é
produzida na investigacdo, mas é também um exercicio que se enraiza na
trajetoria vivida no cotidiano (SILVA; BARBOSA; KRAMER, 2005, p. 48).

Sobre as especificidades da pesquisa com criancas, Campos (2008), por sua vez,
afirma que a presenca da crianga na pesquisa ndo é algo novo, pois hd muito tempo a crianca
faz parte das pesquisas cientificas, especialmente na condicdo de objeto a ser observado,
descrito e interpretado. De acordo com a autora, o que pode ser configurado como uma
tendéncia recente €, justamente, a discussao sobre a necessidade de “dar voz” as criancas, de
modo a realizar pesquisas com criancas e nao apenas sobre criancas. Tal questdo é reforcada
por Demartini (2009), que alerta para a necessidade atual de “aprender a ouvir” — ndo apenas
as criancas, mas também os jovens — questionando com veeméncia “até que ponto estamos
escutando suas vozes, muitas vezes caladas”. A autora aponta a necessidade de escutar esses
sujeitos para junto a eles podermos enfrentar os graves problemas enfrentados pela sociedade
brasileira atual.

Nessa direcdo, Sarmento (2007), chama a atencdo para as invisibilidades que
permeiam a vida da crianca, séo elas, a invisibilidade historica, a invisibilidade civica e a
invisibilidade cientifica. Ao analisar a invisibilidade cientifica da crianca, 0 autor aponta a
necessidade de contrapor o entendimento das criancas como objetos de conhecimento e
caminhar no sentido de considera-las de fato sujeitos do conhecimento e parceiras em todo o

processo de investigacao.

3.2 Procedimentos de registros e construcdo dos dados

Quando partimos da perspectiva de que a crianga ndo € somente
consumidora da cultura criada pelos adultos, mas que tanto uns quanto
outros participam igualmente e de maneira ativa na constru¢do, na
transformacdo e na reprodugdo do mundo que nos rodeia, é impossivel
conceber instrumentos metodoldgicos de pesquisa que capturem o ponto de
vista somente dos adultos (HORN, 2013, p. 2).
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Os registros e a construcdo dos dados foram desenvolvidos a partir das seguintes
etapas: realizac@o das observagdes participantes, realizacdo de entrevistas com as criangas e a
realizacdo dos Passeios no CMEI.

Participaram da pesquisa um grupo de criangas do Nivel IV (5 a5 anos e 11 meses de
idade), constituido por doze criancas, uma professora e um estagiario, de um Centro
Municipal de Educagéo Infantil — CMEI, localizado na cidade de Natal — Rio Grande do
Norte, mediante a anuéncia prévia da Secretaria de Educacao e da gestdo do CMEI.

Apbs a apresentacdo do projeto de pesquisa a equipe gestora do CMEI, foram
encaminhados aos familiares e/ou responsaveis o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido - TCLE (Apéndice 2), com o objetivo de consulta-los em relacéo a autorizacdo de
participacdo da crianga na investigacao.

Das doze criangas matriculadas na turma, dez estavam frequentando o CMEI durante o
periodo da pesquisa e constituiram-se sujeitos participantes da mesma, sendo oito meninas e
trés meninos. Todas as criangas foram consultadas em relacdo ao seu desejo de participar ou
ndo do estudo, sendo-lhes apresentados, em cada etapa, 0s objetivos e procedimentos a serem
realizados, reservando-lhes o direito de deixar de participar a qualquer momento.

A questdo do anonimato x autoria nas pesquisas com criancas € algo que vem sendo
abordado por estudiosos/as da area. Kramer (2002) ao problematizar tal questdo, expressa a
incoeréncia existente nas pesquisas que, fundamentadas em um referencial teérico que
confere a crianca uma condicdo de agente social, negam a sua condicdo de sujeito ao nao
revelarem as suas identidades. Apesar de considerar pertinente a reflexdo da autora,
compreende-se que se trata de um debate que ainda necessita ser aprofundado, dada a
complexidade que o envolve, optando-se, deste modo, na presente pesquisa, pela utilizacao de
nomes ficticios que foram atribuidos pela pesquisadora com o objetivo de preservar a
identidade institucional, dos adultos e das criancas participantes. Os autorretratos,
apresentados nas paginas iniciais deste texto, foram incluidos com o intuito de trazer, de
alguma forma, um pouco das marcas dessas criangas.

A observacdo participante, segundo André (2015), parte do principio de que o/a
pesquisador/a tem inevitavelmente um grau de interacdo com a situacao estudada, afetando-a
e sendo por ela afetado. Ao abordarem as especificidades deste tipo de observagdo, Azevedo e
Betti (2014, p. 297), afirmam que a observacdo participante ndo ¢ um “método” de pesquisa,
mas um ‘“‘contexto comportamental e um estilo pessoal adotado pelo pesquisador no momento
em que ele estd no campo”, configurando-se como uma estratégia que facilita a interpretacéo

dos dados gerados. Ainda sobre este instrumento metodol6gico, 0s autores acrescentam:
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Além de questionar concepgdes que durante muito tempo nos fizeram pensar
que as criancas ndo sdo capazes de opinar e falar sobre o mundo ao seu
redor, a observacao participante contribuiu para a busca de novas formas de
ouvir e observar as criangas. A postura do pesquisador, que antes ficava
distante, observando e anotando sem interagir com as criangas, nao
corresponde mais as exigéncias académicas necessarias para que uma
pesquisa educacional feita com as criangas logre reconhecé-las como
sujeitos, produtoras de cultura e de conhecimento (AZEVEDO; BETTI,
2014, p. 298).

No total, foram realizadas, seis observacdes da rotina das criangas do Nivel IV, todas
apoiadas na escrita de um diario de campo, concebido como um instrumento de registro de
dados descritivo e reflexivo (BOGDAN; BIKLEN, 1994). No primeiro dia de observagéo, a
professora apresentou a pesquisadora as criangas como uma “visita” que passaria alguns dias
convivendo com o grupo. Em seguida, a professora solicitou que a pesquisadora se
apresentasse e conversasse um pouco com a turma sobre o motivo da sua vinda. As criancas
demonstraram muito interesse em conhecé-la e ouviram atentas a sua fala. A pesquisadora se
apresentou como uma estudante que, assim como as criangas que ali estavam, tinha uma
professora e que esta Ihe havia dado uma tarefa especial que era a de conhecer aquele grupo a
fim de saber o que é que as criangas faziam no dia-a-dia do CMEI. No final da sua
apresentacdo, a pesquisadora perguntou se elas estavam de acordo com a sua presenga ao
longo de alguns dias e se elas desejariam ajuda-la no cumprimento da sua tarefa. A turma foi
bastante receptiva e demonstrou interesse na figura da pesquisadora, dirigindo-lhe, varias
questdes sobre sua vida, como, por exemplo: “De onde vem o seu nome?”’; “Quantos anos
vocé tem?”’; “Qual a sua idade?”, “Onde vocé mora?”’; “Vocé tem filhos?”.

O fato de se tratar de uma turma pequena contribuiu com a construcdo de um rapido
vinculo entre a pesquisadora e as criancas. Todos 0s dias, a pesquisadora era recebida com
abracos e manifestacdes de apreco surgiam através da disputa pelo lugar na roda ao seu lado e
na dedicacdo de desenhos e bilhetes.

Apos a etapa das observac6es, deu-se inicio a etapa das entrevistas com as criangas.
Autores/as como Graue e Walsh (2003), Delgado e Muller (2005), Rayou (2005) e Alderson
(2005) abordam aspectos relacionados a realizacdo de entrevistas enquanto instrumento
metodologico nas pesquisas com criancas, atentando tanto para as especificidades do uso
desta técnica com o referido publico, quanto para as questdes éticas envolvidas.

De acordo com Graue e Walsh (2003), é muito dificil realizarmos entrevistas tipicas
com as criangas. Além das entrevistas formais, 0s autores sugerem a realizagdo de entrevistas

informais com as criangas nos diversos momentos da rotina escolar. Graue e Walsh (2003, p.
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142) recomendam a realizacdo de perguntas hipotéticas e desafiadoras que atribuam um tom
de “faz-de-conta” ao momento da entrevista. Os autores também defendem que as entrevistas,
quando realizadas em pares ou em pequenos grupos, evitam constrangimentos e facilitam o
dialogo, uma vez que assim as criancas tendem a ficar mais a vontade. Além disso, eles
sugerem, como forma de manter a concentracdo das criancas, 0 uso de objetos, como por
exemplo, fotografias.

Dessa forma, a fim de interferir minimamente na rotina das criangas, foram
agendados, previamente, com a professora, trés encontros pontuais para a realizacdo das
entrevistas com as criancas. Todas as entrevistas foram audiogravadas, sempre com o
consentimento verbal prévio das criangas, sendo posteriormente transcritas. Com a intengéo
de favorecer um momento de ludicidade e de aproximacdo, as entrevistas foram iniciadas a
partir de uma questdo hipotética formulada pela pesquisadora que envolvia a sua filha,
Cellina, sendo utilizada como recurso uma fotografia da crianca. Abaixo, segue descrita a
quest&o’:

Esta é Cellina, minha filha (a pesquisadora mostra uma fotografia da
crianca). Cellina ainda é um bebé e nunca foi & escola/CMEI?. Ela queria

muito saber como é a escola e 0 que as criangas fazem aqui. VVocés poderiam
contar para ela tudo o que vocés fazem na escola/CMEI?

Algumas questdes foram previstas pela pesquisadora para serem feitas a medida que ia
se desenrolando a conversa, a fim de explorar as percepc@es das criancas, como: O que VOCEés
mais gostam de fazer no CMEI? O que vocés ndo gostam de fazer no CMEI? Qual o lugar do
CMEI que vocés mais gostam? Quem brinca no CMEI? Adulto brinca?

A auséncia de um local reservado que pudesse ser utilizado para a realizacdo das
entrevistas se configurou como um fator complicador, uma vez que as mesmas tiveram que
acontecer no patio, em horéarios estritamente controlados em funcdo dos momentos das
refeicbes e do recreio, prejudicando, deste modo, a fluidez das conversas com as criancas.

Além disso, outros fatores dificultaram esse processo, como, por exemplo, a circulacdo de

1 A formulagdo da questdo hipotética esteve inspirada na proposta apresentada por Passeggi et al.
(2014).

2 No inicio de cada entrevista a pesquisadora perguntava as criangas como elas denominavam o local
em que se encontravam, com o objetivo de utilizar a denominacdo por elas apontada. Tanto a
denominagio “CMEI”, quanto “escola”, apareceu nas falas das criancas.



38

adultos e criancas, visto que se tratava de um local de passagem, além da “concorréncia” com
0s brinquedos e outros atrativos existentes no patio.

Diante das dificuldades que permearam a realizacdo das entrevistas com as criangas,
sentiu-se a necessidade de retorno ao campo para o aprofundamento e enriquecimento dos
dados. Para tanto, foram propostos os Passeios no CMEI, conduzidos a partir da seguinte
dindmica: em dupla ou trio, as criangas eram convidadas a darem um passeio pelo CMEI com
0 objetivo de apresentar toda a instituicdo para a pesquisadora. Durante o passeio, a
pesquisadora buscava estimular as criangas a falarem sobre as suas vivéncias e experiéncias
relacionadas aquele contexto. Assim como nas entrevistas, todos os passeios foram
audiogravados, com o consentimento verbal prévio das criancas, sendo transcritos em fase

posterior.
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CAPITULO 4 — A ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados esteve guiada por principios da “analise de contetido” proposta
por Bardin (2011) que se estrutura a partir de trés etapas: a pré-analise, a exploragdo do
material e o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo.

Na etapa da pré-analise, os registros construidos a partir das observacdes, das
entrevistas e dos Passeios no CMEI, foram organizados com o objetivo de sistematizar as
ideias iniciais e de estabelecer indicadores para a interpretacdo dos dados, compondo, desta
forma, o corpus de analise da pesquisa.

Na fase da exploracdo do material, os dados foram agregados sendo transformados em
unidades de registros. Para Bardin (2011), uma unidade de registro significa uma unidade a se
codificar, podendo esta ser um tema, uma palavra ou uma frase. Neste caso, trés tematicas
foram definidas a partir dos dados construidos: “Espagos internos e espagos externos”;
“Rotina e brincadeira”; “Aprendizado e brincadeira” e “O adulto e a brincadeira”.

A etapa de tratamento, inferéncia e interpretacdo dos resultados, constituiu-se na
retomada e didlogo com o referencial teorico, a fim de embasar as analises e dar sentido as

interpretacdes desenvolvidas.

4.1  Situando o campo da pesquisa

O CMEL, lécus da pesquisa, encontra-se localizado na zona sul da cidade de Natal —
Rio Grande do Norte, atendendo, atualmente, 198 criancas do Nivel I ao Nivel IV (criancas de
2 anos a 5 anos e 11 meses de idade), em regime parcial, funcionando nos turnos matutino e
vespertino, com uma sala de cada nivel em cada turno — exceto o Nivel IV que possui apenas
uma turma no turno matutino.

Situado em uma zona urbana, em um bairro de classe média, o CMEI encontra-se
rodeado por diversos pontos comerciais, aléem de escolas privadas, postos de salude e posto
policial. Também faz parte do seu entorno o campus central da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte — UFRN.

Em seu Projeto Politico Pedagdgico — PPP (2016/2017), consta o resultado de uma
pesquisa realizada com as familias, no ano de 2015, com o objetivo de tracar o perfil do
publico atendido pelo CMEI. A partir dessa, foi identificada a presenga de uma clientela
bastante heterogénea no que diz respeito as condi¢Bes socioeconémicas e constatada uma

crescente demanda e insercdo de criangas da classe média, que, segundo o préprio documento
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institucional, pode ser avaliada como resultado da qualidade do trabalho pedagdgico
realizado, bem como do local em que a unidade esta inserida. Tal pesquisa também verificou
que, as atividades profissionais exercidas pelos pais e/ou responsaveis, variam, em geral,
entre: empregadas domeésticas, professores, policiais, vigilantes, comerciarios, funcionarios
publicos, entre outros. Filhos e filhas de estudantes universitarios também fazem parte do
publico atendido.

Em relacdo aos profissionais que compdem o CMEI, o PPP aponta que 0 corpo
docente conta com 5 professores/as e a equipe técnico-administrativa € composta por 1
diretora administrativo-financeira, 1 diretora pedagodgica, 1 coordenadora pedagégica, 2
auxiliares de secretaria, 3 manipuladores de alimentos, 2 auxiliares de servi¢os gerias e 4
porteiros (2 diurnos e 2 noturnos). Além desses sujeitos, a instituicdo conta com 6
estagiarios/as (auxiliares de sala) e, desde 2014, através de uma parceria estabelecida com a
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, com 8 bolsistas do Programa Institucional de

Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID.

4.2  Espacos internos e externos: o brincar dentro e o brincar fora da sala

Instalado em um prédio proprio reformado em 2008, o espaco fisico do CMEI
encontra-se dividido da seguinte forma: “03 salas de aula; 01 patio, que também ¢ usado
como refeitdrio e area de recreacdo e convivéncia; 1 cozinha; 1 dispensa; 1 banheiro de
funcionarios; 2 banheiros infantis; e 1 sala de secretaria/dire¢ao/coordenagao” (PPP
2016/2017, p. 8).

O prédio do CMEI esta localizado em uma rua tranquila, de frente para uma grande
praca. O seu portdo de entrada da acesso a um patio coberto e amplo. De frente para o pétio,
estdo as salas de aula, umas ao lado da outra. As salas possuem configuracdes espaciais
semelhantes, sendo consideradas amplas. A sala de aula do Nivel 1V (Foto 1) é iluminada e
arejada. Entretanto, como as janelas ddo para o parque, por conta do barulho e do sol, muitas
vezes elas sdo fechadas, deixando o ambiente bastante quente. Os ventiladores, por sua vez,
sdo barulhentos e fortes, o que acaba restringindo o seu uso. As mesas e cadeiras das criancas
sdo organizadas em formato de “u” no centro da sala.

No “cantinho da leitura” (Foto 2), hd um tapete emborrachado no chao e alguns livros
expostos em suportes de tecido pendurados na parede. A sala conta com um quadro branco,
uma estante e dois armarios de ago que sdo utilizados para guardar jogos e outros materiais de

uso pedagdgico, como: lapis, papel, tesoura, cola, massa de modelar, etc.



41

Alguns brinquedos da sala como bonecas, animais em miniaturas, kits de panelas,
pratos e talheres infantis, entre outros, sdo guardados dentro de uma caixa de papeldo
revestida com um papel laminado contendo a identificacdo “brinquedos” (Fotos 3 e 4). Os
jogos de montar, de tabuleiro e outros como o dominé sdo acomodados em cima dos

armarios, ou dentro deles, de modo inacessivel as criangas.

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora
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Foto 3 — Caixa de brinquedos 1 Foto 4 — Caixa de brinquedos 2

AN LIdIEa
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

De acordo com Barbosa (2006, p. 119), um ambiente ¢ “um espago construido, que se
define nas relagdes com os seres humanos por ser organizado simbolicamente pelas pessoas
responsaveis pelo seu funcionamento e também pelos seus usuarios”, configurando-se,
portanto, como um mediador cultural e fonte de experiéncia e aprendizado. Ao refletir sobre a

organizacdo do ambiente no ambito das instituicbes educativas, a mesma autora assevera:

As pedagogias para a primeira infancia tém na organizacdo do ambiente uma
parte constitutiva e irrenunciavel de seu projeto educacional. A organizacdo
do ambiente traduz uma maneira de compreender a infancia, de entender seu
desenvolvimento e o papel da educacédo e do educador. As diferentes formas
de organizar o ambiente para o desenvolvimento de atividades de cuidado e
educacdo das criancas pequenas traduzem os objetivos, as concepcOes e as
diretrizes que os adultos possuem com relagédo ao futuro das novas geracdes
e as suas ideias pedagdgicas (BARBOSA, 2006, p. 122).

Borba (2008), propondo-se refletir sobre as culturas da infancia no contexto da
Educagdo Infantil, atenta para alguns aspectos que devem subsidiar praticas pedagdgicas
fundamentadas na compreensdo das criangas como atores sociais e como produtoras de
cultura, defendendo que uma esfera de acdo importante nas escolas é a organizagdo dos seus
espacos de modo que os brinquedos e outros materiais estejam ao acesso das criancas,
acolhendo e promovendo a criacdo de brincadeiras pelas criancas de forma autdbnoma e
espontanea.
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Campos e Rosemberg (2009) expressam que 0s brinquedos devem estar disponiveis as
criancas em todos 0os momentos, sendo guardados em locais de livre acesso as criangas, com
carinho e de forma organizada. Os Indicadores da Qualidade na Educagéo Infantil (2009), por
sua vez, ao destacarem a necessidade de que os brinquedos estejam acessiveis as criangas e
que 0 Seu Uso seja previsto nas atividades diarias, apontam que a forma de apresenta-los as
criancas, € dizer, como séo guardados e conservados, sdo aspectos relevantes que demonstram
a qualidade do trabalho desenvolvido na institui¢do.

No caso observado, verificou-se, que tanto 0 acesso das criangas aos brinquedos, como
0 cuidado e zelo com os mesmos se viam comprometidos diante da organizacao estabelecida.

Também foi possivel constatar que a centralidade das mesas e cadeiras, bem como a
auséncia de flexibilidade desse mobiliario — haja vista que a configuragdo se manteve a
mesma durante todas as observagdes — ndo propiciava um bom aproveitamento do espago no
sentido da promocéo de situacOes diversas de brincadeiras, assim como da mobilidade e
interacdo entre as criangas.

Em relacdo ao ambiente do patio observou-se que o fato deste ser utilizado também
como refeitorio, faz com que uma area expressiva sua ocupada por mesas e cadeiras,
reduzindo, assim, o potencial deste espaco no que concerne a vivéncia de brincadeiras, em
especial, aquelas que envolvam a amplitude de movimentos.

Em sua area externa, o CMEI conta ainda com a existéncia de dois parques que,
embora ausentes na caracterizacdo fisica apresentada no seu PPP, citada inicialmente, ocupam
extensOes bastante significativas na instituicdo. No presente texto, 0S mesmos serdo
denominados como parque da lateral e parque da frente.

Situado na parte lateral do CMEI, nos fundos das salas de aula, o parque da lateral é
bastante arborizado, sombreado e ventilado. Com solo arenoso, este é constituido por uma
caixa de areia, uma casinha, um escorrego e um carrossel. Em uma area correspondente a
mais da metade da area total do parque, hd uma horta, construida a partir de pneus fixados no

proprio solo, como pode ser observado nas imagens abaixo:
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisaora

Foto 6 — Horta / Parque da lateral

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

A brincadeira surge com unanimidade nas vozes das criancas quando relatam as suas
vivéncias nos espacos externos da instituicdo. Em contrapartida, ao serem indagadas sobre os
seus fazeres no ambiente da sala de aula, as criancas estabelecem uma referéncia imediata ao

estudo, bem como a realizacéo de atividades:

HARUMI: O que vocés fazem ai na sala?

ANALU: A gente estuda.

HARUMI: Estuda? O que mais vocés fazem nessa sala?
IAN: Estuda, faz atividade... E acabou!

(Passeio pelo CMEI 1)

HARUMI: E o que é que vocés fazem ai [na sala]?

MARINA: A gente estuda, a gente aprende, a gente Ié...
HARUMI: Huuum...

ALICE: Fazemos poema... Fazemos... Fazemos mais poemas...

(Passeio pelo CMEI 2)
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HARUMI: E essas duas portas aqui. O que séo esses lugares?
MARTA: Séo as salas de escola!

HARUMI: S&o as salas?

MARTA: E... Pra estudar!

(Passeio pelo CMEI 3)

De acordo com Horn (2014), existe uma clara divisdo no ambito escolar entre as
finalidades dos espacos internos e externos. Para a autora, a atividade pedagdgica € vista
como exclusiva dos espacos internos e a atividade de diverséo e desafogo como algo proprio
dos espacos externos, o que revela uma atitude de tomar a sala de aula como lugar
privilegiado de todas as atividades ditas educativas.

Nesse sentido, o periodo do recreio, em oposicdo a0 momento das atividades em sala
de aula ¢ concebido como o momento em que as criangas podem “gastar energias”, desde um
entendimento de que a brincadeira serve para suprir necessidades biologicas. Na fala da
professora € possivel identificar a presenca dessa concepcdo quando esta, ao explicar a
dindmica da rotina da sua turma, comenta, em relagdo ao momento do recreio: “Mas, elas ja
brincaram na sala, né? Entdo ¢ mais pra elas correrem, gastar a energia” (Didrio de campo).
Em outra situacdo, a professora reforca a mesma visao ao se dirigir as criangas engquanto essas
finalizam as suas atividades dentro da sala: “Estd chegando a hora do parque! Serda bem
rapidinho. Vocés so terdo de 15 a 20 minutos porque ja, ja temos que entrar para almocar. E
SO0 uma carreirinha 1a fora pra gastar a energia!” (Diario de campo).

Ao longo das observacoes, foi possivel constatar que as criangas passam a maior parte
do tempo dentro da sala de aula, usufruindo dos espacos externos do CMEI basicamente no
momento do recreio. Essa centralidade do espaco interno na rotina das instituicdes
educacionais reflete o que Tiriba (2005) denomina de “cultura do emparedamento”. Segundo
a autora, em um contexto onde o desenvolvimento das capacidades intelectuais é concebido
como o objetivo principal da Educacdo Infantil, a sala de aula é o ambiente de referéncia por

exceléncia, de tal modo que:

Por esta afeccdo produtiva, os espacos ao ar livre ndo séo considerados como
lugares de aprendizagens escolares sistematicas, implicando em que, do
ponto de vista do planejamento pedagdgico, o lado de fora seja, comumente,
0 lugar do nada (TIRIBA, 2005, p. 209).

A referida autora defende que a preferéncia das criancas pelos espagos externos se da

porque eles sdo o lugar da liberdade, onde as vivéncias tém fruicdo, onde o adulto ndo
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controla os seus corpos e o0 desenvolvimento integral é a prioridade, ndo apenas o
desenvolvimento das capacidades intelectuais. Sendo assim, reflete, “a estratégia de
emparedamento das criancas esta relacionada ao objetivo de producdo de corpos doceis de
que o capitalismo necessita” (TIRIBA, 2005, p. 210).

Fortuna (2000, p. 149), aponta que 0s espacos externos podem ser considerados como
o “altimo baluarte da atividade ludica na escola”. Nao a toa, o parque desponta como lugar
preferido das criangas. Durante as entrevistas, lan, quando indagado sobre o seu lugar favorito
no CMEI, responde: “E o parque! Porque a gente pode brincar e fazer tudo o que a gente
quiser!”.

Diante da relacdo das criancas com o parque e suas percepcoes sobre esse ambiente no
contexto educacional, chamou a atencdo o fato da interdicdo do outro parque do CMEI,
decorrente da falta de tratamento da areia e dos riscos de contaminagdes advindos desta.
Localizado ao lado do patio, o parque da frente (Foto 7) possui uma area ampla e de bastante
visibilidade. De solo arenoso e com pouca sombra, este € constituido por uma casinha de
madeira com balancos, gangorra e escorrego, bem como por um tdnel de plastico, uma trave
de futebol e alguns pneus coloridos fixados no solo. Nos fundos do parque, hd uma area

revestida com ceramica com dois chuveiros.

_Foto 7 — Parque da frente

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

Segundo Céco e Soares (2016, p. 12), por ser um espaco planejado principalmente
para a vivéncia de brincadeiras, no parque, o brincar é especialmente praticado. Para as
autoras, os diversos elementos que constituem este ambiente, como, por exemplo, 0s
brinquedos, os elementos naturais, entre outros, atuam de modo a favorecer o surgimento de
brincadeiras, tornando o parque “um espacgo potencializador das interacdes e encontros para as

criangas, além de um importante meio de compreender os pequenos”.
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Nesse sentido, avalia-se que a interdicdo de um parque numa instituicdo de Educagéo
Infantil ndo deve ser vista apenas como a interdicdo de um espaco qualquer, mas de um lugar
de brincar e de constituicdo das culturas infantis. Abaixo, segue um recorte de um dialogo da
pesquisadora com uma crianca que traz aspectos relevantes sobre essa situagéo:

HARUMI: E o que as criancas fazem aqui?

CAUA: N6s brincamos de balangos, escorregamos...

HARUMI: Huum...

CAUA: Ou também ficamos em cima dali (o0 menino aponta para o tdnel).
HARUMI: Huum... E vocés vém pra ca quando?

CAUA: Mas... Mas ndo vimos mais... Ja est4 deserto ha muito tempo...
HARUMI: Quando foi que vocé veio pra ca a ultima vez, vocé lembra?
CAUA: A (ltima vez que eu vim pra ca foi quando eu estudava na Valéria.
HARUMI: Aaah, quando vocé estudava na Valéria. E agora?

CAUA: J4, ja, vou te dizer quando for...

CAUA: E ali é um tinel (A crianca aponta novamente para o brinquedo).
HARUMI: Vocé gosta daquele tanel?

CAUA: Adoro! (O menino sorri)

HARUMI: E?

CAUA: Eu adoro ficar em cima dali!

HARUMI: Mas ndo pode, é?

CAUA: J4 ta deserto, ha tanto tempo que ninguém pode vir mais (A crianca
abaixa a cabeca, esbocando uma expressao facial de tristeza).

HARUMI: Vocé fica triste com isso?

CAUA: Fico...

(Passeio pelo CMEI 4)

Um espago que deveria “pulsar vida”, convertido em um local “morto”, “deserto”, nas
palavras da crianca cuja lembranca dos momentos ali vividos s@o remetidas a um passado
distante, em que fazia parte de outro grupo, com outra professora, 0 que permite inferir que
essa situacdo de interdicdo que algo que vem se prolongando.

Durante a pesquisa de campo outros fatores foram apontados pela professora como
obstaculos para a liberacdo do uso do parque da frente, como a auséncia de sombra e a falta
de manutencdo da casinha de madeira. Além disso, foi revelada a existéncia de um projeto
institucional, j& encaminhado para a Secretaria de Educacdo, que prevé a reducdo da area que
abriga o parque para a construcdo de mais duas salas no CMEI que serdo destinadas para a
criacdo de uma brinquedoteca e de uma sala de professores/as.

E importante ressaltar que se avalia como pertinente a proposta de construgdo de um
espaco reservado para a realizagdo de planejamentos e reunides, uma vez que foi possivel
observar que as professoras realizavam essas atividades em locais improvisados e

inadequados. Entretanto, cabe aqui refletir sobre o que Tiriba (2005, p. 205) denomina de
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“ideologia do espago construido”. De acordo com a autora, decorrente de politicas de
ampliagdo do acesso a Educacéo Infantil, tal fendmeno consiste na tendéncia de ocupar todos
0s espacos do terreno com a edificacdo de salas.

Ora, se 0 parque é um ambiente por exceléncia do brincar, porque ndo investir na
melhoria deste espago ao inves de interdita-lo e reduzi-lo? Sera que a Unica alternativa para a
edificacdo de novas salas é a reducao do parque? Outra vez € possivel atentar para a situacéo
de “emparedamento” das criangas que, além de servir como estratégia de controle e
disciplinamento dos seus corpos, tem promovido, de forma cada vez mais crescente, 0
distanciamento do mundo natural.

De acordo com Horn (2014), na sociedade moderna, 0 cotidiano das criancas,
especialmente nos grandes centros urbanos e em suas periferias, vem sendo marcado pela
auséncia do convivio com a natureza e a reducdo cada vez maior dos espagos ao ar livre,
afetando o brincar com a materialidade presente nesses espagos, como a terra e a dgua. Ante
essa realidade, a autora defende que “a necessidade de areas verdes nos grandes centros ¢ tao
importante que ndo podemos prescindir de nenhum espaco que possa oferecer essas areas, e
especialmente os espacos formais de educacao deverdao ocupar tal lacuna” (HORN, 2014, p.
7).

Nessa direcdo, Barbosa (2006) analisa que nos ultimos séculos as instituicdes de
Educacdo Infantil criaram um espaco especifico, exclusivo e, de preferéncia, sem contato com
0 mundo externo. Segundo a autora, a tradi¢cdo da organizacdo do ambiente, especialmente
das creches, esteve baseada no discurso higienista da puericultura, acarretando, muitas vezes,
“um uso exacerbado do espaco interno em detrimento do espago externo, pois este significa a
contaminagdo e a auséncia de controle” (BARBOSA, 2006, p. 123).

Assim, o distanciamento do ambiente natural no contexto da Educacdo Infantil esta
relacionado, como assinala Tiriba (2005), a identificacdo dos elementos do mundo natural
com a sujeira, a desordem, a doenca e o perigo. O fragmento abaixo, extraido de uma

entrevista realizada com as criancas, torna evidente tal realidade:

HARUMI: E qual é o cantinho que vocés ndo gostam muito de ficar?
ALICE: Nao gosto muito de ficar na areia...

HARUMI: E porque vocé ndo gosta muito Alice?

ALICE: Porque eu acho que... tem cocd.

HARUMI: E?

ALICE: Ai, é porque fica com o pé na areia.
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Para Horn (2014), brincar com terra e gua, assim como poder subir em arvores, sao
atividades consideradas distantes e pouco importantes num contexto onde se V€, na maioria
das vezes, escolas alinhadas a um modelo tradicional de educagéo, concebidas como um lugar
onde “se ensina” e, portanto, “devera ter prioritariamente as mesas, 0s bercos, as cadeiras e as
criangas, que aprendem passivamente” (HORN, 2014, p. 8).

Defende-se, portanto, que a organizacdo dos espacos dentro de uma instituicdo
educativa reflete diretamente as concepcdes que regem o trabalho pedagdgico desenvolvido,
oferecendo pistas importantes sobre a ideia de crianca e infancia predominante.

4.3 Rotina e brincadeira

De acordo com Barbosa (2006), rotina é uma categoria pedagdgica que O0S
responsaveis pela Educagdo Infantil estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho
cotidiano na Educagéo Infantil.

A rotina das criancas do Nivel IV estrutura-se a partir dos seguintes momentos:
entrada/acolhida; café da manhd; roda de conversa; atividade/brincadeira na sala; parque;
higienizacdo das méos; almoco; escovacao dos dentes e saida das criancas.

A partir das 07 horas as criancas comeg¢am a chegar no CMEI, aguardando no pétio a
chegada da professora. Ao entrarem na sala, as criancas tiram os sapatos, guardando-os em
uma caixa. Em seguida, retiram as agendas das mochilas e as depositam em outra caixa. O
momento da acolhida se da dentro da sala de aula e dura, aproximadamente, 20 minutos. De
acordo com a professora, 0 que caracteriza este momento € a disponibilizacdo de jogos (em
geral, jogos de construcdo e de encaixe) para as criancas. Durante as observacoes foi possivel
perceber que esses jogos eram oferecidos as criancas como uma forma de entreté-las, tanto em
situacOes de atraso da professora, como enguanto esta organizava o seu material didatico.

Ap0s esse periodo, 0s jogos sdo guardados e as criancas se acomodam em seus lugares
para fazerem a “oracdo” que consistia em agradecer a “papai do céu, pela comida, pelos
colegas, pelas professoras e funcionarios” (Didrio de Campo).

Por volta das 07h20 é servido o café da manhd. Dada a insuficiéncia de espa¢o no
refeitério para acomodacdo de todas as turmas, as criancas do Nivel IV se alimentam dentro
da prépria sala. Observou-se que ndo existe uma regularidade em torno da dinamica deste
momento, ora sdo as proprias criangas que se dirigem ao balcdo da cozinha para pegarem a
sua bandeja do café-da-manha, ora uma funcionaria leva as bandejas para a sala e as distribui

entre as criangas presentes. O café da manha transcorria tranquilo durante um periodo de 10 a
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15 minutos, configurando-se também como um momento de conversa entre as criangas sobre
novidades ou fatos corriqueiros da vida cotidiana de cada uma delas.

O momento da roda de conversa acontece logo apds o café da manhad. As rodas sao
realizadas no “cantinho da leitura”, escolha analisada como inadequada, na medida em que se
trata de um espago muito limitado, que sequer permite a conformagdo de uma “roda”
propriamente dita. Sentadas no chéo e encostadas nas paredes, as crian¢as acabam formando
um “pareddo”. Verificou-se que por vezes, as criangas demonstravam incobmodo em relagédo
ao espaco apertado, o que gerava dispersdes e constantes conflitos entre elas. E pertinente
afirmar, entdo, a existéncia da necessidade de um melhor planejamento e organizagdo do
espaco de modo a potencializar essa atividade tdo significativa na rotina institucional, na
medida em que possibilita que criancas e adultos tenham a oportunidade de dialogarem e se
olharem nos olhos, de igual para igual. Ao longo das observacgdes foi possivel identificar que
0 momento da roda de conversa, entretanto, se constituia muito mais num momento de
explanacdo por parte da professora sobre o conteddo e a atividade do dia do que num
momento de conversa, de troca de experiéncias, havendo pouca abertura para que as criangas
pudessem se expressar de forma espontanea.

Logo apos a roda de conversa, inicia-se 0 momento da atividade com duracdo média
de uma hora a uma hora e meia. Durante as observacdes foi possivel constatar que as
atividades desenvolvidas envolviam basicamente a realizacdo de exercicios graficos e motores
dirigidos, bem como o treino de habilidades em leitura e escrita. Geralmente, a professora
distribuia folhas em branco ou com imagens reproduzidas da internet para que as criancas
desenhassem, colorissem, recortassem e/ou colassem, de acordo com as instrucoes repassadas
oralmente. Ao final de cada atividade as criangas pegavam os seus ‘“crachds” para apoiar a
escrita dos nomes nas folhas.

Outra atividade comumente realizada e destacada pela professora como significativa
para o desenvolvimento das criangas ¢ o “ditado fonético”. Em um dia de observagao, foi
possivel presenciar a realizacdo de tal atividade e registrar o seguinte comentario da
professora ao término dela: “Hoje sO fiz duas palavras porque na segunda eles ficam muito
ansiosos para brincarem. Ai eu faco algo mais reduzido para liberar logo eles” (Diario de
Campo).

Ainda que as criancas fosse dada a liberdade de se levantarem, de circularem pela sala
para pegarem 0s seus materiais e de conversarem umas com as outras enquanto faziam as suas
atividades, constatou-se que o tempo destinado na rotina para esse momento era longo e

desgastante e que as atividades dirigidas acabam ocupando centralidade no trabalho da
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professora sendo marcadas por um viés tradicionalista que tende a buscar uma padronizacdo
nas producdes das criancas. O episodio descrito abaixo, envolvendo a realizacdo da atividade
do coelho, alusiva a época da Pascoa, ilustra bem essa situag&o:

A professora distribui folhas com a imagem de um coelho ao lado de
algumas pecas de roupas para serem recortadas e coladas no corpo do
animal. A professora explica que as criancas deverdo primeiramente colorir
as imagens para, em seguida, recortar e vestir a roupa no coelho. Enquanto
as criangas fazem a atividade, a professora organiza o material e circula entre
elas. Apo6s alguns minutos, Caud chama a professa e afirma com alegria: Eu
ja desenhei os 0ssos do coelho! A professora responde: Nao é pra desenhar,
Caua! E para pintar e depois recortar! Caud ignora a fala da professora,
mostra 0 seu desenho para ela e afirma: Eu até desenhei o coracdo
bombeando sangue! A professora esbogca um sorriso. Em seguida, ela pega
um giz de cera e demonstra, na folha da crianca como deve ser feita a
atividade: E para pintar, 6! Pinte, meu amor! A crianca, entdo, pega um giz
de cera e comeca a pintar (Diario de campo).

Foto 8: Atividade do coelho — Caua 1 Foto 9: Atividade do coelho — Caua 2

Fonte: Arqfvo pessoal da pesquTs@.ora Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora

E importante frisar que, em algumas ocasides, perceberam-se tentativas, por parte da
professora, de incentivar as criangas a se expressassem com liberdade. Tais tentativas, porém,

logo eram minadas pela propria professora, como pode ser observado no exemplo abaixo:

A professora apresenta para a turma uma reproducdo da flor de Romero
Brito feita a mdo por ela em uma cartolina. Em seguida, explica que as
criancas deverdo fazer uma pintura coletiva do desenho, ressaltando que
cada crianca deverd pintar do seu jeito. As criangas se envolvem na
atividade. Poucos minutos depois a professora se dirige a uma delas e diz:
Vai pintar de uma cor s6? Preto? Pinte colorido! (Diario de Campo).
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Apb6s 0 momento da atividade, a professora costuma orientar as criangas que peguem
livros do “cantinho da leitura”. Outra pratica comum realizada pela professora nesse intervalo
entre um momento e outro € a distribuicdo de gibis e jogos. Em geral, pouco tempo depois de
todas as criangas finalizarem as suas atividades, as brincadeiras eram “liberadas”. A palavra
“liberada” ¢ colocada entre aspas por ser um termo comumente utilizado pela professora ao se

referir as brincadeiras, como pode ser observado nas diferentes situacdes expressas abaixo:

Situacéo 1

Uma crianga sobe em uma cadeira e pega um jogo que se encontra em uma
prateleira dentro do armario. Imediatamente, um colega diz: “Tia, ele pegou
um jogo!”. A professora retruca: Nao € para pegar jogo, ndo! Guarde la! Ja,
ja eu vou liberar as brincadeiras. Em seguida, um grupo de criangas pega
uma porcdo de pecas de um jogo de encaixe e a professora, com olhar de
reprovacao, reforca: Por favor! Uma crianca guarda as pecgas. A professora,
entdo, afirma: Depois, a gente vai liberar umas brincadeiras bem legais!
(Diério de Campo).

Situacéo 2

Ap6s concluirem a atividade, algumas criancas vdo para o cantinho da
leitura. Outras brincam com jogos, sentadas nos seus lugares. Apo6s alguns
minutos, a professora avisa, com o tom de voz elevado: Faltam 5 minutos
para as brincadeiras! Pouco tempo depois, a professora diz: Quem quiser
guardar os jogos e pegar brinquedos, ta liberado! (Diario de Campo).

Situacédo 3

Julia pega um brinquedo que esta dentro da caixa. A professora diz: E para
brincar? E para brincar, Lia? Eu falei joguinhos e livrinhos! Tem a hora
das brincadeiras! A atitude da professora chama a atencdo de uma menina
gue esta sentada em seu lugar com um jogo de encaixe sobre a mesa. Ela,
entdo, comenta: Eu ndo td brincando, eu t6 jogando... (Diario de Campo).

As situacBes acima descritas demonstram a tentativa de controle e regulacédo
constantes por parte da professora em relacdo as brincadeiras das criancas, presente desde a
marcacdo rigida do tempo a escolha dos materiais ofertados a elas. O ritmo € ditado pela
professora sem se levar em conta as experiéncias e as vivéncias suscitadas no grupo,
comprometendo o favorecimento de espacos de autoria e criagdo. Contudo, as criancas
encontram modos de resistir a0 que é imposto. A situacdo 3, descrita anteriormente,
demonstra que a professora estabelece uma oposigéo clara entre brincar e jogar, atribuindo a

brincadeira um carater espontaneo e ao jogo um carater estritamente didatico. Certamente, Lia
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ndo acompanha a mesma logica da professora. Dizer que “ndo esta brincando, mas jogando”
nada mais € do que uma estratégia de alcancar a aceitagdo da professora e, seguir, assim,
brincando, “continua e devotamente” (SARMENTO, 2002).

O momento do parque acontece logo apdés o momento das brincadeiras em sala.
Durante o periodo de observacdes averiguou-se que todos os dias, antes de sairem da sala, a
professora solicitava que as criangas sentassem no “cantinho da leitura” com o objetivo de
retomar 0os combinados da turma, relembrando as regras e 0s acordos estabelecidos para o
momento do recreio.

E pertinente destacar que, no momento do parque, tanto o patio como o parque é
utilizado pelas criancas. Todavia, durante o periodo de observacdo, verificou-se que, apenas
com excecdo de um dia, em todos 0s outros o recreio aconteceu exclusivamente no péatio. De
acordo a professora, as criangas estavam indo apenas uma vez na semana para O parque
devido as chuvas, caracteristicas da época. Por este motivo, segundo ela, todas as turmas
haviam reduzido as idas ao parque. Considera-se que tal argumento n&o justifica a situacao,
posto que mesmo com a auséncia de chuva no dia, o parque nédo estava contemplado na rotina
das criancas.

Contudo, de modo contraditorio, verificou-se que a professora reconhece o parque
enquanto um lugar diferenciado, propicio para a vivéncia de brincadeiras e bastante almejado
pelas criancas. Durante a observacdo desse momento na rotina, foi possivel registrar alguns

comentarios que comprovam esse entendimento:

As criancas estdo brincando na caixa de areia. E a primeira vez que as
observo nesse lugar. O local é realmente agradavel, sombreado e ventilado.
As criangas se divertem brincando de fazer comidinhas com a areia e as
folhas caidas, cavam buracos, enterram o0s pés na areia... Eles amam esse
lugar! — comenta comigo a professora enquanto observamos de longe as
criancas (Diario de Campo).

Enquanto as criangas brincam na caixa de areia, a professora estd sentada em
uma cadeira preenchendo uma lista de frequéncia. Em um dado momento,
ela desvia o olhar do papel para as criangas e, como que pensando alto,
afirma: E o melhor lugar pra eles brincarem! (Diario de Campo).

Identifica-se, assim, a existéncia de uma desatencdo em relacdo as preferéncias das
criangas, bem como de uma estruturacdo da rotina descolada dos interesses e desejos infantis,
0 que revela uma incoeréncia em relagdo a compreensdo da crianga enquanto “ator social
pleno” expressa no PPP do CMEI e prevista nos documentos legais e oficiais que regem o

sistema educacional. Como enfatiza Borba (2008):
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A compreensdo das criancas como atores sociais e como produtoras de
cultura traz muitas implicagBes para as préaticas pedagdgicas na Educacdo
Infantil. Uma primeira decorréncia dessa concepcdo é a necessidade de se
garantir, no contexto das rotinas de atividades e das relagdes entre adultos e
criangas, a participacdo ativa dessas Ultimas. Se partirmos da compreensao
da crianga como ator social, ndo ha lugar para préaticas educativas em que o
professor fala e as criangas escutam; o professor manda e as criancas
obedecem; o professor interpreta e as criangas concordam; o professor da a
direcdo e as criangas a seguem; o professor impde 0s tempos e 0s espacos da
rotina e as criancas se adaptam (p. 83).

E necessario ressaltar que garantir a participacio das criancas n&o significa, como bem
coloca BORBA (2008), o “apagamento do professor”, mas sim a ressignificagdo de seu papel
como mediador e co-construtor de um processo que inclui a crianga como sujeito, autor e ator
competente.

Richter e Vaz (2010, p. 677), apontam a existéncia de um controle, por parte dos
adultos, nos momentos de parque previstos nas rotinas instituidas no ambito da Educacéo
Infantil. De acordo com o0s autores, a presenca de criangas no parque acontece em horarios
definidos, “que podem ser negados aos pequenos como ameaga ou castigo que se concretiza
caso ‘boas condutas’ ndo sejam retomadas”. Foram diversas as situacdes observadas que

corroboraram a realidade descrita pelos autores. Abaixo, sdo apresentadas algumas delas:

Situacédo 1

As criancas estdo sentadas no cantinho da leitura e a professora em frente a
elas, numa cadeira, relembra quais sdo os combinados para 0 momento do
recreio. Caud esta inquieto, mexendo-se e conversando com o colega ao
lado. Em um dado momento, a professora se queixa do seu comportamento e
adverte: Se vocé continuar assim ficara sem parque! (Diario de Campo).

Situagéo 2

Hoje a acolhida aconteceu no patio com todas as turmas. As criangas estdo
sentadas num tapete redondo e colorido estendido no chéo, formando uma
grande roda. As professoras cantam uma musica de bom dia. Em seguida,
uma professora de outra turma pergunta as criangas quais as masicas que
elas gostariam de cantar. As criancas interagem com animagdo. Uma crianga
do nivel 1V se levanta da roda empolgada e, imediatamente, a professora a
repreende e alerta: Vai ficar sem parque, viu?! (Diario de Campo).

Situagéo 3

Apb6s o café da manhd, as criangas se sentam no cantinho da leitura e
aguardam o momento da exibicdo de um video. A professora estd com
dificuldades para montar o equipamento audiovisual e as crian¢as comecam
a ficar inquietas, levantando-se e conversando alto. A professora reclama do
comportamento do grupo e, com o tom de voz elevado, adverte: Quem quer
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ir para o parque? E se ficar mal comportado, vai pro parque? (Diério de
Campo).

Situacéo 4

Caud esta agitado. Levanta-se da roda e corre pela sala. A professora chama
a sua atencdo: Caud esta querendo ficar sem parque hoje... Sem a caixa de
areia... Por favor, Caud! Vocé quer ir pra caixa de areia desse jeito, é? As
outras criancas permanecem sentadas na roda e observam a situacdo. Surge o
seguinte didlogo:

LIA: Hoje é dia de caixa de areia, é tia?

ALICE: Porque ta ensolarado!

LIA: Faz tempo que a gente ndo vai pra caixa de areia!

CAROL.: Eu t6 com saudade do parque... (Diario de Campo).

Tais cenas, repetidas diariamente de maneiras variadas, evidencia que a estratégia
utilizada pela professora para chamar a atencdo das criangas baseia-se no controle e na
ameaca sempre relacionada ao momento de brincadeira e diversdo das criancas.

Pouco antes de findar o momento do parque, as criancas lavam as méos e retornam
para a sala de aula. Por volta das 10h30, é servido o almogo e as 11h as atividades sdo

encerradas.

4.4  Aprendizado x Brincadeira: “estudar é pra aprender, brincar ¢ pra se divertir”

A modernidade, ao separar 0 mundo adulto do mundo infantil, diferenciando o
trabalho da brincadeira, construiu a imagem da crianca que brinca. Estudos desenvolvidos no
ambito das discussdes socioldgicas sobre a infancia apontam que a ludicidade se apresenta
como um traco fundamental das culturas infantis. O brincar ndo € inerente apenas a crianca,
mas ao proprio ser humano, constituindo-se uma atividade social das mais significativas.
Entretanto, de acordo com Sarmento (2002, p. 12), ao contrario dos adultos, as criangas ndo
estabelecem diferenga entre brincar e fazer coisas sérias, “sendo o brincar muito do que as
criangas fazem de mais sério”.

Segundo Delgado e Monteiro (2014), com o surgimento das escolas, a sociedade
passou a nutrir uma concepcdo adultocéntrica a respeito da infancia que identifica a
brincadeira como contraria aos trabalhos e exercicios escolares, desde uma perspectiva
ambigua que ora a concebe como uma atividade meramente recreativa, ora a utiliza como
recurso didatico no processo de ensino-aprendizagem das criancas.

As respostas das criangas para a pergunta langada pela pesquisadora durante as

entrevistas: O que as criancas fazem no CMEI?, trouxeram tanto o aspecto da brincadeira,
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como o aspecto do estudo, predominando, entretanto, as referéncias ao segundo, como se vé

nas seguintes falas transcritas logo abaixo:

IAN: A gente estuda, brinca, faz atividade, escreve o home...
ALICE: A gente estuda, a gente pinta, a gente faz o nome...
MARIA: Eu brinco, eu estudo...

LIA: Elas fazem atividades e elas... Brincam no patio... O patio cheio de
areia... Nao pode porque tem coc6 de gato

ANALU: Brinca... Lancha... Almoga... Toma café da manhé... Lava a mio...
Fazer xixi...

Em seguida, ao expressarem as suas percepcoes sobre a relagcdo entre brincar e estudar,
as falas das criangas sugerem uma diferenciacdo entre ambas as atividades dando margem
para a reflexdo sobre o que vem sendo apontado por alguns autores: a ciséo entre o brincar e 0
aprender promovida no contexto educacional (JORGE; VASCONCELLOS, 2000;
WAJSKOP, 2012).

IAN: Estudar é pra aprender, brincar é pra se divertir.
CAUA: Brincar ¢ muito bom... Estudar ¢ pra aprender. ..

ALICE: Brincar, a gente vai brincar com as bonecas. Estudar, a gente fica
inteligente [...]

CAROL.: Eu acho que o estudo é mais importante...

Enguanto as criancgas atribuem a brincadeira um carater prazeroso e divertido, o estudo
é por elas associado a aprendizagem, sendo, inclusive, apontado por uma das criancas como
atividade mais importante que o brincar. Verifica-se, deste modo, que nas suas falas, as
criancas acabam por sobrepor a cultura do estudar, a cultura do brincar, reproduzindo
discursos adultocéntricos.

Jorge e Vasconcellos (2000) chamam a atencdo para a ambivaléncia, que, de acordo
com os autores, se faz presente nas escolas: de um lado, o universo da brincadeira e, de outro,
0 universo do estudo, do trabalho, da seriedade, havendo pouca interacdo entre ambos 0s
universos. Prevalece, assim, o entendimento de que para que haja aprendizado e crescimento,
a brincadeira deve deixar de existir. Assim, é possivel afirmar que a dicotomia entre brincar e
aprender reflete a dicotomia entre aluno e crianca, de tal modo que a brincadeira é

compreendida como o oficio da crianga e o aprendizado como o oficio do aluno.
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De acordo com Fortuna (2000), convencer os educadores da importancia do brincar
para o desenvolvimento humano ndo € algo dificil. No entanto, convencé-los da importancia
para a aprendizagem, ndo é uma tarefa simples. A autora defende que muitos educadores
constroem sua identidade profissional em funcdo da oposicdo entre o brincar e o estudar.
Considerando que a brincadeira se opde ao trabalho sério e produtivo, cada vez mais o tempo
para brincar é reduzido no ambito das instituicdes de Educacdo Infantil, como colocam Alice
e Maria:

HARUMI: O que vocés fazem aqui no CMEI?

MARIA: Eu brinco, eu estudo...

ALICE: Eu brinco, eu estudo... A gente brinca muito pouco né, Maria?
MARIA: E! Porque um dia o professor mandou muito rapido...
ALICE: A gente estuda muito, muito, muito!

Defender o brincar na escola, como insiste Fortuna (2000), ndo significa negligenciar a
responsabilidade sobre o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento. O que confere a
brincadeira um status inferior as demais atividades desenvolvidas no contexto educacional, é
justamente a sua suposta improdutividade, bem como o prazer que implica — ainda que este

ndo se configure como uma regra — aspectos desvalorizados no mundo capitalista.

45 O adulto e a brincadeira

Ao refletir sobre a postura da sociedade em relacdo ao brincar, Bondioli (2007),
defende que a cultura ocidental detém uma atitude “esquizofrénica” em relagdo ao “jogo
infantil” na medida em que, de um lado, 0 mesmo é considerado um dos direitos mais
importantes das criancas e, de outro, perspectivas escolarizantes de educacdo, que levam
pouco em conta tal direito, sdo cada vez mais anunciadas. Este fenbmeno € paralelo a
crescente acentuacdo da distancia e da separacdo da realidade infantil da adulta, tornando

rarefeito o compartilhamento de momentos ludicos entre ambas as geracoes:

[...] 0 jogo acaba sendo considerado um territério exclusivamente infantil, do
qual os adultos ndo podem e ndo devem participar. Brincar com as criangas
significa para os adultos tornar-se novamente criangas e perder a condi¢do de
poder que as fungbes de protecdo, cuidado, educacdo lhe atribuem [...]
(BONDIOLL, 2007, p. 47).

A fim de identificar as percepgdes das criangas sobre a relagdo entre o adulto e a

brincadeira, foi lancada a elas a seguinte questdo: “Quem brinca no CMEI?”. Verificou-Se,
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entdo, que todas as criancas, reconhecem de imediato a brincadeira como uma atividade
prépria e dos seus pares, evidenciando uma tendéncia a perceber o brincar enquanto uma
atividade exclusiva da infancia. Somente ao serem levadas a pensar na relacdo do adulto com
o0 brincar € que algumas criancas apontaram as figuras maternas ou paternas como sujeitos
brincantes, nunca a professora, como pode ser averiguado nos recortes das entrevistas

apresentados a seguir:

HARUMI: [...] Aqui no CMEI quem € que brinca?
IAN: Eu! E todo mundo da nossa sala...

CAUA: E eu também!

HARUMI: Adulto brinca?

CAUA: Nio...

IAN: N&o... S6 as vezes.

HARUMI: S6 as vezes?

CAUA: Mas 0 meu pai ama brincar comigo!
HARUMI: E?

CAUA: E que o meu pai é brincalh&o! (A crianca sorri)
IAN: E também meu pai ama jogar futebol!

(Entrevista lan e Caud)

HARUMI: Quem é que brinca aqui na escola?

LIA: Eu!

THEO: Eu também! (A crianca levanta o braco e eleva o tom de voz)
HARUMI: Hum... Adulto brinca?

THEO: Nio.

LIA: Meu pai... Meu pai brinca comigo o dia todo.

(Entrevista Théo e Lia)

HARUMI: [...] Quem mais que brinca aqui no CMEI? Adulto brinca?
ANALU: Nao! Fica olhando...

HARUMI: Fica olhando? Fica olhando o qué?

ANALU: Fica olhando pra gente.

MARTA: Pra ver se a gente ndo faz coisa errada. Porque a gente ndo pode
empurrar o coleguinha...Precisa respeitar o coleguinha...

ANALU: Nio pode ir pra areia....

(Entrevista Analu e Marta)

As colocacdes de Analt e Marta chamam a atencdo para a postura da professora em
relacdo ao brincar das criancas, algo que também pdde ser evidenciado nas observacdes
realizadas. Durante 0s momentos de brincadeira, seja dentro da sala ou fora dela, verificou-se
que a professora tendia a ocupar-se de outras tarefas, como por exemplo, o preenchimento de
agendas, e suas intervengdes acabavam se restringindo a apaziguar conflitos e evitar

acidentes.
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Brougere (apud HADDAD, 2013) ao discutir sobre o papel do/a professor/a diante da
brincadeira da crianga, defende a necessidade de que este seja um adulto observador, para
que, através da observacdo didria, possa intervir de uma maneira construtiva, seja
enriquecendo os temas surgidos nos didlogos entres as criangas ou ampliando o repertério
cultural de brincadeira delas, o que exige sensibilidade por parte do/a professor/a para agir no
momento adequado de modo que as caracteristicas que compdem a brincadeira sejam
preservadas.

Nessa perspectiva, Wajskop (2012, p. 45), ressalta a importancia de que o adulto seja
elemento integrante das brincadeiras, “ora como observador e organizador, ora como
personagem que explicita ou questiona e enriquece o desenrolar da trama, ora como elo de
ligagdo entre as criangas e os objetos”. Alem disso, a autora sugere que haja um periodo,
durante a rotina, em que as criancas e o adulto responsavel pelo grupo possam conversar
sobre as brincadeiras vivenciadas, as questfes surgidas, 0s materiais utilizados e as interacdes
estabelecidas.

Ao se debrucar sobre 0 modo de se fazer pesquisa com criancas desde uma abordagem
etnogréfica, Corsaro (2005) tece uma valiosa reflexdo em torno da relacéo estabelecida entre
adulto e crianca ao longo do processo investigativo. Assim, o autor afirma que no contexto da
Educacdo Infantil ha a predominancia de um modelo tipico adultocéntrico que confere ao
adulto uma postura ativa e controladora em relacdo a crianca. Em contraposicdo a este
modelo, o autor faz referéncia ao “adulto atipico”, termo por ele cunhado para designar uma
postura ndo adultocéntrica de inser¢do no mundo da crianca.

Segundo Corsaro (2005) o “adulto atipico” € aquele que ao conseguir estabelecer um
contato diferente com as criancas, é convidado por elas a adentrar em seu universo, sendo
visto como um adulto diferente, uma espécie de crianca grande, um amigo. Para que esse
relacionamento aconteca existem alguns pré-requisitos, como pondera Ades (2009, p. 1320):
“E preciso que o adulto desista um pouco, como num faz-de-conta, do poder que lhe confere o
poder tradicional de adulto, como quem se agacha para falar com criancas, estabelecendo uma
proximidade ao mesmo tempo fisica e simbdlica”. Ades (2009), chama a atencdo ainda para o
cuidado que se deve ter para ndo atribuir ao termo “atipico” o significado de “raro” ou
“anormal”, uma vez que essa denominagdo, segundo o autor, aplica-se a certa categoria de
adultos ou a certa disposicdo dos adultos em contextos apropriados: “¢ um jogo, e o adulto
que joga se destaca, aos olhos das criangas, dos outros adultos distraidos ou reguladores”.

lan, estudante de pedagogia e estagiario do Nivel IV, foi referenciado por duas

meninas da turma como sendo o Unico adulto do CMEI que brinca com as criangas, 0 que
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permitiu atentar para a possibilidade de existéncia desse “adulto atipico” no contexto

institucional. Abaixo, destaca-se a fala das meninas:

HARUMI: Aqui no CMEI, quem é que brinca?

AS CRIANCAS RESPONDEM EM CORO: “Eu!”
HARUMI: Adulto brinca?

MARIA: Naaao... (A crianga fica pensativa por alguns segundos). Minha
mae brinca comigo!

ALICE: Minha mde também brinca, meu pai também brinca...
HARUMI: E aqui no CMEI? Quem é que brinca?

MARIA: Thales.

HARUMI: Thales brinca?

CAROL.: Brinca de Lobo Mau com a gente!

MARIA: E brinca de jogar bola.

HARUMI: Entendi... Quem mais brinca?

MARIA: Ninguém, s6 Thales.

(Entrevista Carol, Alice e Maria)

Ao longo das observagdes foi possivel verificar que Thales se constitui como uma
referéncia importante para o grupo, sendo solicitado pelas crian¢as com bastante frequéncia e
em momentos diversos, como a mediacdo de uma atividade dirigida, de uma situacéo
conflituosa ou de uma brincadeira no parque. Comparado com os outros adultos, Thales
demonstrava uma maior disponibilidade em relacdo as brincadeiras das criancas, embarcando
nas suas fantasias e imaginacdes. Além disso, acolhia com bastante afetuosidade os anseios e
sentimentos das criancas, buscando sempre o didlogo com elas e escutando-as com paciéncia.

Bondioli (2007) defende que, se através da brincadeira as criangas expressam as suas
proprias vivéncias e emocdes, a mesma também pode ser considerada uma forma de dialogo,
quando compartilhada. Logo, o adulto que € capaz de brincar e apreciar a brincadeira da
crianga, “demonstra estar pronto a ouvir e comunica-lhe a ideia de que a liberdade, o prazer, a
invencdo, que caracterizam o jogo, sdo valores apreciaveis, ndo somente atitudes pueris e
infantis” (BONDIOLI, 2007, p. 51).

Para Wajskop (2012), a indeterminacédo, a aleatoriedade, o carater ritual e simbdlico da
brincadeira, tende a ameacar o adulto — ele mesmo impossibilitado de brincar com suas
questdes e problemas vitais — fazendo com que este ndo se permita ter atitudes ludicas diante
da vida cotidiana e profissional. Segundo a autora, “talvez apenas os adultos que suportem a
circulagdo de uma metalinguagem no cotidiano profissional e aceitem agir com base em um
conceito de trabalho prazeroso e criativo possam permitir-se brincar com as criangas”
(WAJSKOP, 2012, p. 68).
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Acredita-se, portanto, que a incorporacdo da dimensdo humana do brincar coloca-se
como condicdo bésica para o encontro verdadeiro com as criangas, com base no respeito
mutuo e no reconhecimento delas como sujeitos que imprimem suas marcas no mundo, uma
vez que, como afirma Borba (2008, p. 88), “a experiéncia de brincar com as criangas, ou seja,
de sermos parceiros de suas interagfes ludicas, partilhando com elas decisdes, escolhas,
papéis e respeitando suas légicas e formas préprias de organizacdo e significacdo da
realidade, cria um espaco de aproximacao e de relagoes de afeto com elas”.

Conceber as criangas enquanto agentes sociais que através das interacbes com 0s seus
pares e com os adultos criam sentidos e significados sobre a realidade a sua volta, ndo é algo
facil. Trata-se de uma mudanca de paradigma que demanda sensibilidade, ousadia e

desprendimento do olhar adultocéntrico historicamente cultivado em nossa sociedade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Concebendo a brincadeira como um dos pilares das culturas infantis (SARMENTO,
2002) e eixo das préticas pedagdgicas desenvolvidas no &mbito da Educacdo Infantil (DCNEI,
2010), esta pesquisa buscou compreender a relagéo entre o brincar e o contexto da Educagéo
Infantil a partir das perspectivas das criangas.

Os dados construidos ao longo da investigacdo fizeram emergir alguns aspectos em
torno da probleméatica abordada que guiaram a estruturacdo deste trabalho: os espacos
internos e externos e a sua relacdo com a brincadeira; o brincar e a rotina institucional; a viséo
dicotdmica entre brincadeira x aprendizado e a relagéo entre o adulto e a brincadeira.

Verificou-se que as criancas estabelecem uma diferenciacdo entre os espagos internos
e 0S espacos externos da instituicdo educacional a partir das suas vivéncias nesses lugares.
Logo, enquanto associam diretamente a sala de aula ao estudo e a realizagéo de atividades, os
espacos externos sdao por elas percebidos como espacos de liberdade e fruicdo, onde as
brincadeiras sdo as atividades predominantes.

No que diz respeito a presenca do brincar na rotina institucional, foi possivel
identificar que este acaba sendo eclipsado dada a abordagem conteudista assumida pela
professora cujo trabalho pedagoOgico encontra-se centrado na realizacdo de atividades
dirigidas. Além disso, constatou-se uma postura de controle por parte da professora em
relacdo a brincadeira das criancas que se materializava na rigidez em relagdo aos tempos-
espacos do brincar, bem como um processo de estruturagdo da rotina que nao previa a
participacdo das criancas, revelando uma contradi¢cdo em relacdo a ideia de crianca enguanto
atores sociais plenos e produtoras de cultura, expressa no Projeto Politico Pedagdgico da
instituicdo.

As interlocucGes com as criancas também permitiram evidenciar que a cisdo entre
brincar e aprender, promovida no contexto educacional, aparece reproduzida nas diversas
falas das criancas, apontando a influéncia do discurso adultocéntrico e do modelo de
sociedade capitalista na vida das criancas que, desde cedo, comecam por colocar a brincadeira
num lugar de menor importancia quando comparado com o estudo.

Quanto as percep¢des das criancas acerca da relacdo entre o adulto e a brincadeira,
averiguou-se que essas tendem a fazer uma associacdo imediata da brincadeira ao universo
infantil e que nenhuma delas reconhece a professora como um sujeito que brinca, trazendo a
tona varias questbes em torno da importancia do brincar enquanto dimensdo humana, bem

como da necessidade de que os/as professores/as serem capazes de brincar e de apreciar as
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brincadeiras das criangas, estreitando o didlogo com elas e criando espagos de interacdes
ludicas.

E importante destacar que longe de desconsiderar as inimeras dificuldades enfrentadas
pelos profissionais da educacéo no exercicio da sua atividade, como a auséncia de politicas de
formacdo continuada, a precariedade dos salérios, o0 excesso da jornada de trabalho, para citar
alguns aspectos, caindo, dessa forma, num discurso de culpabilizacdo do/a professor/a,
pretende-se, com o0s dados apresentados e discutidos, estimular a reflexdo em torno das
concepcdes sobre o brincar que permeiam as préaticas pedagogicas desenvolvidas no contexto
da Educacéo Infantil, assim como da atitude dos adultos em relacdo a essa atividade t&o cara
para as criangas.

Dedicar tempo a escuta sensivel das criancas e partilnar com elas vivéncias ludicas
coloca-se como uma tarefa imprescindivel para aqueles/as que desejam construir uma
educacdo para e com as infancias. Afinal, como afirma Barbosa (2013), a escola ndo pode
reduzir a vida aquilo que ja existe, a realidade como ela é, pois assim um futuro diferente
parece impossivel. Por esse motivo, complementa a autora, a vida em comum, a brincadeira e
a imaginacdo sdo compreendidas como elementos politicos importantes na educacdo das
criangas, uma vez que “sdo eles que fomentam a expansdo do ser, a atencdo ao detalhe, a
gentileza, isto €, a delicadeza inegociavel da vida” (BARBOSA, 2013, p. 222).

S80 muitos os desafios tedrico-metodoldgicos a serem enfrentados no processo de
construcdo de uma pesquisa com criancas. A realizacdo deste trabalho representa uma
tentativa de contribuir com o debate sobre a infancia desde uma perspectiva do protagonismo
e da participacdo, situando-a num contexto historico e cultural. Que o mesmo possa
enriquecer a discussdo sobre a tematica, oferecendo subsidios para pesquisas futuras, bem
como para o fazer docente e fortalecendo a necessidade de ver e ouvir as criangas

considerando e valorizando as suas colocacgdes e opinides.
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APENDICE A — Carta de apresentacéo a Secretaria Municipal de Educacéo de Natal —
RN

A Secretaria Municipal de Educagéo de Natal — RN

Em nome do Programa de P0s-Graduacdo em Educacgdo, Culturas e Identidades da
UFRPE e da FUNDAJ (PPGECI), viemos, por meio desta, solicitar a autorizacdo para a
mestranda Harumi Matsumiya Alves Arruda, regularmente matriculada no curso de mestrado
do referido programa, realizar a pesquisa intitulada “O brincar na Educacdo Infantil sob as
perspectivas das criangas”, sob a orientacdo da Prof?. Dra. Patricia Maria Uch6a Simdes.

A pesquisa tem como objetivo geral compreender as relacdes estabelecidas entre o
brincar e o cotidiano da instituicdo de Educacédo Infantil a partir das perspectivas das criancas.
Para tanto, serdo realizadas observacOes da rotina escolar das criangas, além de entrevistas
com as criangas que se dara em pequenos grupos, com a presenca da professora da turma.
Também pretende-se realizar registros fotograficos de situacdes da rotina escolar que
envolvam o brincar, bem como gravacoes de audios das falas das criancas.

A participacdo na pesquisa sera voluntaria e se dard mediante assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a ser encaminhado as familias das criancas.
Salienta-se que as criancgas serdo informadas sobre o0 objetivo e 0s procedimentos da pesquisa
e serdo consultadas, desde uma linguagem adequada a sua faixa etaria, sobre o seu desejo em
participar ou ndo do desenvolvimento da mesma, sendo respeitada a sua vontade, cabendo-
lhes o direito de deixar de participar da pesquisa a qualquer momento. Ressalta-se que as
imagens, bem como a identidade das criancas e dos adultos envolvidos nesta investigacao
serdo cuidadosamente preservadas.

Reforcamos que a realizacdo desta pesquisa € de relevancia social na medida em que
se propde a discutir e aprofundar os conhecimentos sobre o brincar, defendido nos
documentos oficiais como um dos eixos da pratica pedagogica desenvolvida na Educagéo

Infantil, a partir do que as criangas tém a dizer sobre a problemética, desde uma escuta atenta
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e ética das mesmas, contribuindo, deste modo, com a reflexdo e o aperfeicoamento do
trabalho educativo desenvolvido na primeira etapa da Educacéo Bésica.

Ao finalizar a investigacdo, as pesquisadoras se comprometem em voltar ao lécus da
pesquisa com o intuito de dar um retorno acerca do estudo desenvolvido. Desde ja, nos
colocamos a disposicao para possiveis dividas e/ou esclarecimentos sobre a pesquisa.

Cordialmente,

Harumi Matsumiya Alves Arruda — Pesquisadora
CPF: 058.557.764-17
Telefone: (081) 996067767 / E-mail: harumimatsumiyaaa@gmail.com

Prof?. Dra. Patricia Maria Uchda Simdes - Prof2. Orientadora
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Prezados pais e/ou responsaveis:

A pesquisadora Harumi Matsumiya Alves Arruda, estudante do Curso de Mestrado em
Educagdo, Culturas e Identidades da Universidade Federal Rural de Pernambuco e da
Fundacdo Joaquim Nabuco, esta desenvolvendo, sob orientacdo da Prof?. Dra. Patricia Maria
Uchda Simdes, a pesquisa cientifica intitulada “O brincar na Educagdo Infantil sob as
perspectivas das criangas”, cujo objetivo geral ¢ compreender as relagdes estabelecidas entre o
brincar e o cotidiano da instituicdo de Educacéo Infantil a partir das perspectivas das criangas

Para tanto, serdo realizadas observacdes da rotina escolar das criangas, alem de
entrevistas com as criangas que se dard em pequenos grupos, com a presenca da professora da
turma. Também pretende-se realizar registros fotograficos de situacdes da rotina escolar que
envolvam o brincar, bem como gravac6es de audios das falas das criancas.

A participacdo da crianca na pesquisa sera voluntaria e se dara mediante assinatura dos
pais e/ou responsaveis deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Salienta-
se que as criangas, cujos pais e/ou responsaveis autorizarem a sua participacdo, serdo
informadas sobre o objetivo e 0s procedimentos da pesquisa e serdo consultadas sobre o seu
desejo de participacdo, sendo respeitada a sua vontade, cabendo-lhes o direito de deixar de
participar da pesquisa a qualquer momento. Ressalta-se que as imagens, bem como a
identidade das criancas serdo cuidadosamente preservadas.

Reforcamos que a realizacdo desta pesquisa € de relevancia social na medida em que
se propbe a discutir e aprofundar os conhecimentos sobre o brincar, defendido nos
documentos oficiais como um dos eixos da pratica pedagdgica desenvolvida na Educacédo
Infantil, a partir do que as criancas tém a dizer sobre a problemética, desde uma escuta atenta
e ética das mesmas, contribuindo, deste modo, com a reflexdo e o aperfeicoamento do

trabalho educativo desenvolvido na primeira etapa da Educacéo Bésica.
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Desta forma, solicitamos a sua autorizacdo para participacdo do seu/sua filho/a na
pesquisa mencionada e nos colocamos, desde j&, a disposi¢do para possiveis duvidas e/ou
esclarecimentos. O(a) Sr.(a) podera entrar em contato com a pesquisadora no endereco Rua
Ministro Macedo Soares, 1926, apto. 202, Lagoa Nova, Natal/RN e através do telefone (81)
996067767 ou do e-mail: harumimatsumiyaaa@gmail.com.

Abaixo, segue a autorizacdo para preenchimento e retorno ao CMEI Vilma Dutra.
Desde ja agradecemos a sua atencao e esperamos contar com a sua valiosa colaboracéo!

Cordialmente,

Harumi Matsumiya Alves Arruda - Pesquisadora
(Fone: 081.996067767)

Prof?. Dra. Patricia Maria Uchda Simdes - Prof2. Orientadora

Eu, , R.G: , apés ter

sido esclarecido(a) sobre os objetivos, procedimentos e relevancia da pesquisa: “O brincar na
educagdo infantil sob a perspectiva das criangas”, a ser realizada pela estudante do Curso de
Mestrado em Educacdo, Culturas e ldentidades (UFRPE/FUNDAJ), Harumi Matsumiya
Alves Arruda, sob a orientacdo da Profd. Dra. Patricia Maria Uchbéa Simdes, autorizo a
participacdo da crianca abaixo identificada.

Nome da crianca:

Assinatura do(a) responsavel:

Local e data:
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APENDICE C - Guia de Observagio

1. Como se da a organizacao do espaco fisico da sala?

2. Como se da a mobilidade fisica das criancas no espaco da sala?

3. Ha brinquedos na sala? Que tipos de brinquedos/recursos materiais sao
disponibilizados para as criancas brincarem? Tais objetos sdo acessiveis as criangas?

4. Como estd organizada a rotina (Atividades: diversificadas e/ou padronizadas?
Individuais e/ou em grupos? Como € distribuido o tempo? Ha flexibilidade ou
rigidez na rotina?

5. De que forma a brincadeira é contemplada na rotina desenvolvida?

6. Ha& momentos de brincadeiras livres dentro da sala, de modo que as criancas seja
dada a possibilidade de escolherem os temas, papéis, objetos e companheiros/as com
quem brincar?

7. Como se da a interacdo do adulto com a crianca e das criancas com seus pares?

8. Como se da a organizacdo dos espacos externos?

9. Os espagos externos possibilitam a movimentacao livre das criangas?

10. Ha brinquedos no parque? Que tipos de brinquedos/recursos materiais Ssao
disponibilizados para as criancas brincarem? Tais objetos sdo acessiveis as criangas?

11. Como se da a interacdo do adulto com a crianga nas situac6es de brincadeiras?

12. Como se da a interacdo das criancas com seus pares?



