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Integrando-me ao sentimento das professoras
inspiradoras deste estudo, dedico este trabalho
as criancas que com seu modo proprio de ser
perpetuam o brincar ao (re)criarem a cultura
ludica nas suas varias expressoes e insergoes
no mundo social dos adultos,
as criangcas que com sua teimosia resistem aos
mandos do adulto que buscando o melhor para
elas mascaram o brincar, na perspectiva do
ensinar, mas nao sabem, que tal como a fénix,
elas se vergam, mas nao se quebram,
as criancas que continuam inventivas, inquietas
e sonhadoras e dessa forma podem atribuir um
matiz colorido ao cenario de nossas vidas
enquanto professores/as pesquisadores/as,
formuladores/as e deliberadores/as de politicas
sociais,
as criangas que podem nos fazer resgatar a
meninice que temos dentro de nds ao nos
banharmos na sua cultura ludica que conduz a
um brincar formativo ou potencializador por ter
um papel impar na formacéao do individuo social,
as criancas que através do seu brincar nos
estimulam a adentrar no mundo da ciéncia
estabelecendo elos com o senso comum para
poder (re)pensar este ser pensante que, em ser
brincante, se constitui individuo social critico e
transformador
as criancas que nao nos deixam parar de sonhar
sonhos possiveis e com a sua ludicidade fazem
eco ao apelo de Freire para ndao perdermos a
esperancga de sonhar e assim (re) inventar o
homem novo na crianga real a partir das nossas
acdes na escola de Educacgao Infantil

Marlene Burégio Freitas

Recife, 18 de janeiro de 2005.
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RESUMO
A pesquisa trata sobre as Representacdes Sociais de professoras de Educacao
Infantii e tem como categorias analiticas o brincar e a Teoria das
Representacdes Sociais. Apoiamo-nos em Vygotsky (1991), Carvalho et al
(2003), Coelho e Pedrosa (1995), Kishimoto (1993, 1999, 2001, 2002a, 2002b,
2005), Wajskop (2001) e Brougére (1998, 1999, 2001, 2002, 2004) que tomam
o brincar como um fendmeno natural e cultural que historicamente a crianca
materializa e (re)constroi através de brincadeiras e jogos, e a Teoria das
Representagbes Sociais, como categoria tedrica e metodologica, tal como
proposta por Moscovici (1978, 2003). A pesquisa foi desenvolvida com 14
professoras da rede municipal de Recife que atuam em duas escolas de
Educacao Infantil. Para a coleta de dados utilizamo-nos de questionario e
entrevistas e da Analise de Conteudo na perspectiva de Bardin (1977) para a
andlise e a interpretagdo. Os resultados apontaram para as categorias
empiricas: o brincar natural na imagem de crianga brincante; o brincar dirigido
como estimulo e meio de aprendizagem; o brincar livre da crianga brincante:
conhecimento, expressao e sentimento e, ainda, necessidades e dificuldades
de acompanhar o brincar na escola e na sala de aula. Estas categorias inter-
relacionadas revelaram que existe uma imagem de crianga brincante que tem o
brincar como elemento natural e social como guia de conduta, que se inscreve
na realidade social em formas multiplas, a partir do que as professoras
ressaltam quando se referem aos modos como ocorre e as finalidades que
permeiam a relagdo da crianga com o brincar na Educacgéo Infantil, que se
materializa no brincar livre que € meio de conhecimento, expressao e
sentimento e no brincar dirigido na perspectiva de a crianga aprender
conteudos de ordem cognitiva e social. A pesquisa revela também o sentimento
das professoras de que sabem pouco sobre o brincar e a sua critica sobre a
maneira como o sistema escolar trata a Educacgao Infantil e como isto reflete no
brincar, o que se mostrou como um movimento reflexivo de aproximagao para

uma visao do brincar como construgao social.

Palavras-chave: O brincar; A Teoria das Representagdes Sociais, Educacao

Infantil



ABSTRACT

This research is about the Social Representations of teachers that deal with
Children Education and it has as analytical categories the playful activities and
the theory of Social Representations. This study is supported by Vygotsky
(1991), Carvalho et al (2003), Coelho and Pedrosa (1995), Kishimoto (1993,
1999, 2001, 2002a, 2002b, 2005), Wajskop (2001) and Brougeére (1998, 1999,
2001, 2002, 2004). These authors take the playful activities as natural and
cultural phenomena that children historically materialize and (re) build by the
use of games and the Theory of Social Representations as a theoretical and
methodological category, as proposed by Moscovici (1978, 2003). This
research was developed with 14 teachers of the municipal net of Recife that
work for two schools of Children Education. The data collection was made by
the use of questionnaires, interviews and of the Content analysis as proposed
by Bardin (1977) for the analysis and interpretation. The results point to the four
empirical categories: the natural playful activities in the image of the child who
plays the games; the playful activities as stimulus and means of learning; free
playful activities of the child who plays the activities: knowledge, expression and
feeling and still, necessities and difficulties of watching the playful activities in
schools and classrooms. These interrelated categories showed that there is an
image of the child who takes part of playful activities that sees the act of playing
games as a natural and social element and as a behavior guide, that is part of
the social environment in multiple forms taking into account what the teachers
point out when they refer to the ways they occur as well as the purposes that
permeate the relation between the child and the playful activities in the Children
Education that materializes through the free playful activities that is a mean of
knowledge, expression and feeling and in the act of the child take part of playful
activities focused on the perspective of the child learn social and cognitive
contents. This research also shows how teachers feel since they have poor
knowledge about the games and playful activities and their criticism about the
way how the school system treats the Children Education and as this reflects on
children games, what has been showed as a reflexive movement to take the
playful activities as social building.

Key Words: The playfull; The theory of Social Representations, Children
Education.
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INTRODUGAO - INQUIETAGOES DE UMA PROFESSORA APRENDENTE



Sou professor a favor da esperanga que me anima apesar de
tudo. Sou professor contra o desengano que me consome e
me mobiliza. Sou professor a favor da boniteza da minha
pratica, boniteza que dela some se ndo cuido do saber que
devo ensinar, se nao brigo por este saber se nao luto pelas
condi¢cdes materiais necessarias sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja nao ser o
testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa, mas
nao desiste. Boniteza que se esvai de minha pratica se, cheio
de mim mesmo, arrogante e desdenhoso, ndo canso de me
admirar.

Paulo Freire (2002)

Este trabalho apresenta uma investigacao que desenvolvemos na cidade
do Recife, cujo objeto de estudo sdo as Representagdes Sociais de
professoras sobre o brincar na Educacao Infantil.

Foi se constituindo em meio a nossa atuagdo como professora de
criangas na Educacao Infantil, onde o brincar assumia feicdes de suporte como
meio de aprendizagem, mas nao era uma exigéncia da escola no sentido de ter
que estar presente no ensino, a nao ser quando o professor buscasse gerar
interesse ou motivar a crianga para a aprendizagem.

Ao assumir, paralelamente, o papel de formadora de outros professores,
as reflexdes constantes sobre qual seria o papel do brincar na formagao das
criangas foram nos inquietando a ponto de provocar buscas de

aprofundamento na literatura especifica que trata do brincar’, assim como, nos

' Estudos desenvolvidos por Vygotsky (1991), Wajskop (2001), Huizinga (1980), Brougere,
(1998, 1999, 2001, 2002 e 2004) e Kishimoto (1993, 1999, 2001, 2002a, 2002b) dentre
outros autores.
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documentos legais® e oficiais® e que trazem o brincar como um eixo na
educacao da crianga tendo em vista a sua formacgao integral.

Educar é um ato histérico, cultural, social, psicologico, afetivo, existencial
e essencialmente politico; sendo assim, a insercdo e o aprofundamento de
estudos sobre o brincar nos programas de formagao de professores/as
constitui-se como um elemento substancial para a construgao de referencial
tedrico que possibilite aos professores/as compreender o papel do ludico* no
processo de formagdao das criancas quanto a aquisicdo de marcos e
referéncias significativas, que permitem o conhecimento do brincar do eu
crianga descobrindo, atuando, expressando, (re)elaborando e constituindo-se
no mundo como ser social.

Pensar o brincar na formacdao do professor como um aspecto
fundamental na educacgao da crianga implica em situar a Educagao Infantil nos
marcos legais como direito da crianga e dever do Estado na Constituicao
Federal de 1988, e focalizar especialmente na Lei 9394/96 de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) no que trata da formagao da crianga e
do professor, pois é desse lugar que queremos situar algumas questbes e
reflexdes.

Para a formacao da crianca, a LDBEN prescreve: "A educacéo infantil,
primeira etapa da educacdo basica, tem por finalidade o desenvolvimento
integral da criangca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,

psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da

2 Constituicdo Federal de 1988; Lei de Diretrizes e Bases — LDBEN 9394/96; Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil DCNEI/99 e, mais recentemente, a Politica
Nacional para a educacao Infantil - PNEI de 2005.

3 Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - RCNEI de 1998.

* Para Morais e Otta (2003), a palavra ludico tem por significado o espago ou zona em que
ocorre o brincar. No brincar estéo incluidos os jogos, as brincadeiras e o brinquedo como
suporte da atividade ludica.
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comunidade” (art.29). No que diz respeito aos/as professores/as, destacamos
que “a formagao de profissionais da educagdo de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamento:

| - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitagao em servico;

Il — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicdes de ensino e outras atividades”(art. 61).

E em decorréncia desse direito da crianca e da insercdo da Educacdo
Infantil na Educacdo Basica que se estabelece na atual LDBEN uma nova
exigéncia de formagao para os/as professores/as no sentido de atender aos
objetivos e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, o
que no ambito legal, representa conquistas alcangadas mediante debates de
cunho politico-ideolégico que envolveram variados setores sociais e
especialmente os movimentos sociais, ou seja, como resultado de lutas da
sociedade brasileira.

Contudo, a literatura® atual apresenta dados de pesquisa que apontam o
brincar como meio de ocupag¢do nas horas vagas ou entre as tarefas e,
especialmente, como auxiliar no processo de alfabetizagcdo de criancas na
Educacao Infanti o que se tornava cotidianamente materializado nos
momentos de estudos compartihados com as professoras, através de
solicitagdes de sugestdes de jogos para favorecer a aprendizagem da leitura e

da escrita.

® Ver Kishimoto, 1999, 2002b e Wajskop, 2001.
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Percebiamos, assim, a existéncia de um descompasso entre 0 que vem
dizendo a literatura, assim como os marcos legais e oficiais desde finais da
década de 90, até os dias atuais, que definem o brincar na sua essencialidade,
na perspectiva histérico-cultural e como este brincar se mostra como suporte
para atender as necessidades do/da professor/a com relagcao a alfabetizacao
das criangas nas salas de aula de Educacéao Infantil.

Crescia, entdo, nosso interesse em conhecer mais profundamente este
fendbmeno social, agora ndo mais somente por meio da literatura, mas
buscando compreender o olhar do/da professor/a, a sua fala, haja vista
considerar que, nas suas experiéncias individuais e especialmente sociais, o
exercicio da pratica docente junto a criangas e o convivio com outros/as
professores/as cotidianamente torna o brincar familiar e lhes suscita um saber
compartilhado que queriamos conhecer. Indagavamos entdo o que pensam e
dizem os/as professores/as sobre o brincar? Em que se ancoram as suas
Representagbdes Sociais? Em que medida conseguem situar o brincar a luz de
referenciais tedricos psicossociais que o explicam na constituicdo do sujeito
social?

Para responder as questdes postas pelo olhar para a realidade, a partir
das leituras que fomos tendo acesso, definimos como objetivo geral
compreender as Representacbes Sociais de professoras que atuam na
Educacao Infantil sobre o brincar e para tal precisariamos identifica-las e
analisa-las a luz de um referencial tedrico de base psicossocial.

Desse modo, na perspectiva de construir respostas as indagacgdes
buscamos a Teoria das Representagbes Sociais, tal como pensada por

Moscovici (1978, 2003) e, ainda, os estudos de Jodelet (2001) como categoria
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tedrica e metodoldgica que, em si, situa-se entre a psicologia e a sociologia,
por sua especificidade como um modelo explicativo que se propde a traduzir,
tornar perceptivel e passivel de compreensdao os significados e sentidos
atribuidos a fenbmenos sociais, construidos de forma compartilhada, por um
grupo de pertenca em determinados contextos sociais. Como categoria central
definimos o brincar, situando-o como um fendbmeno biologicamente cultural em
um estudo psicossocial, com o enfoque historico-cultural.

Para conhecer com mais profundidade, a tematica do brincar, realizamos
uma pesquisa bibliografica buscando identificar diferentes concepgdes. Nessa
perspectiva o primeiro capitulo apresenta o aporte teérico da investigagdo de
cunho psicossocial, no qual desenvolvemos uma abordagem multidimensional
sobre o brincar com estudos psicogenéticos, filosoficos e pedagdgicos de
Vygotsky (1991), Carvalho et al (2003), Huizinga (1980), Benjamin (1984) e
Kishimoto (1993, 1999, 2001, 2002a, 2002b, 2005) dentre outros estudos com
énfase na relagao entre o brincar e a crianca.

Ressaltamos os estudos socioculturais na perspectiva historico-cultural
de Wajskop (1991) e Brougére (1998, 1999, 2001, 2002, 2004) que situa o
brincar como fendbmeno cultural, dialeticamente constituido e constituinte do e
no processo de formacgao e de inser¢ao das criangas no mundo adulto, através
da co-construgdo de uma cultura ludica que Ihes permite interagir, atuar,
transformar e/ou transformar-se nos seus espacos de interagao social a medida
que lhes atribuem significagdes.

O estudo que desenvolvemos sobre a Teoria das Representagdes
Sociais foi desenvolvido a luz de Moscovici (1978) e também Jodelet (2001),

haja vista sua especificidade no estudo de fenbmenos sociais que circulam e
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se constituem no ideario e na agcdo de determinados grupos de pertenga que,
no caso do brincar, torna-se importante para melhor conhecer a forma como
os/as professores/as estruturam e explicitam o seu pensamento.

No segundo capitulo estruturamos o delineamento do percurso tedrico-
metodolégico que desenvolvemos trazendo a contribuicdo de autores/as que
fundamentam a pesquisa qualitativa e que norteiam a investigagao,
discorremos sobre os primeiros passos com relacdo a aproximagao do campo
da investigacdo, da identificacdo dos sujeitos, estabelecendo uma
caracterizagcao da escola e das professoras, assim como apresentamos 0s
procedimentos e identificamos os instrumentos de coleta dos dados segundo
os procedimentos e os instrumentos de analise, na busca de conhecer quem
s30 e o que dizem as professoras® sobre o brincar na Educac&o Infantil.

No terceiro capitulo realizamos a organizagcéo e a analise dos dados.
Para tanto, nos apoiamos em Bardin (1977). No sentido de uma aproximacgéao
das Representacdes Sociais das professoras sobre o brincar, sistematizamos o
estudo das suas falas, assim como relacionando os fundamentos tedricos em
que estado ancoradas.

As Representagdes Sociais das professoras sobre o brincar tém como
guia de conduta a imagem de crianga brincante que conhece, se desenvolve e
se expressa por meio do brincar. Por ser natural e social é dirigido pela
professora como meio e estimulo para a aprendizagem das criangas. A analise
nos oportunizou compreender que existe uma imagem naturalizada de crianga
brincante que tem o brincar como seu elemento natural, social e cultural, mas

que nao se inscreve de forma linear.

® Definimos a partir da analise utilizar o termo no feminino plural, por termos um maior nimero
de professoras como participantes da investigacéao.
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O capitulo das consideracgdes finais traz os aspectos que consideramos
como relevantes na analise, no sentido do que construimos como
Representacdes Sociais das professoras sobre o brincar, em que se ancoram e
como estes modos de pensar e dizer sobre o brincar refletem uma imagem de
crianca brincante que se distancia e se aproxima da realidade do brincar da

crianga real, na sua dimensao vital como fenbmeno cultural.



CAPITULO 1 O BRINCAR E AS REPRESENTAGOES SOCIAIS DOS/DAS

PROFESSORES/AS



Do ponto de vista histérico a analise do jogo é feita a partir da
imagem da crianca presente no cotidiano de uma determinada
época. O lugar que a crianga ocupa num contexto social
especifico, a educacio a que esta submetida e o conjunto de
relagcbes sociais que mantém com personagens do seu
mundo, tudo isso permite compreender melhor o cotidiano
infantil — & nesse cotidiano que se forma a imagem da crianca
e do seu brincar.

Tizuco Morchida Kishimoto (1993)

O brincar como um fendbmeno biologicamente cultural se constitui
socialmente, em cada época, na vida das criancas, através de relagdes sociais
que estabelecem entre si e ainda, com o adulto, por meio das quais, constroem
um repertério de imagens que lhes permitem atribuir significagbes ao mundo.

Kishimoto (1993) nos permite uma visao de totalidade ao considerar as
relagdes que existem entre o sujeito - crianga e o seu contexto de brincadeira e
0 uso que faz das coisas e das idéias, do brinquedo na sua condicido material e
simbdlica que constituem a sua cultura ludica, como um conjunto de imagens
que se expressam e potencializam os seus modos de brincar e a capacidade
de atribuir significagbes ao mundo, também intervindo nas suas
transformacdes.

Definimos a abordagem histérico-cultural como o enfoque norteador para
esta investigagao, a chave-de-leitura do fenébmeno, que busca compreender as
Representacdes Sociais das professoras sobre o brincar, trazendo ainda um

estudo sobre a Teoria das Representacbes Sociais com elementos que
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possibilitam estudar fendmenos de construgao social, investigando o que dizem
€ pensam os professores sobre o brincar.

Tendo em vista a historicidade do brincar e as formas de estar e ser
visto no mundo, se faz mister reconhecer que tem sido abordado teoricamente
por diferentes pesquisadores/as da Psicologia (psicanalistas, behavioristas,
cognitivistas), da Pedagogia e de disciplinas correlatas (Filosofia da Educacéo,
Antropologia), como demonstramos trabalhos de Brougere (1998, 2001, 2002)
buscando compreender sua importdncia no desenvolvimento e na
aprendizagem de varias espécies animais, mas, em especial, do ser humano
criancga.

Na medida em que nosso objetivo € compreender as Representacdes
Sociais de professoras sobre o brincar na Educacao Infantil, fez-se necessario
buscar previamente as significacbes e usos do termo, o contexto semantico de
seu emprego.

Assim, delinearemos nesse estudo contribuicdes tedricas com as quais o
brincar tem historicamente estabelecido relagdes que nos possibilitem
conhecer suas conceituagdes e usos na tentativa de contextualizar como se
inscreveram na realidade social a luz de diferentes olhares.

Procuraremos compreender o que se entende normalmente pelo
vocabulo brincar. Quais sdo os seus usos? Pode-se dar a ele uma definigao?
Uma delimitagdo? Aqui ndo se trata de impor ou propor um sentido ao brincar a
nogdo de brincar, mas percorrer as configuragbes de sentido que
correspondem a seus empregos.

Buscaremos mostrar os paradigmas subjacentes ao emprego da palavra

brincar e dos seus modos (0 jogo e brincadeira) na tentativa de conhecer que
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pensamento implica o proprio uso desse termo. Qual a rede de significagdes
explicitas e implicitas resultantes do seu emprego? Trata-se de compreender o
que significa chamar de brincar, determinada situagdo, determinado
comportamento. N&o se trata de querer julgar empregos, mas de querer saber
0 que significa para uma dada sociedade, em um dado momento, fazer
referéncia ao brincar.

No que concerne a légica da denominagao, para Brougére (1998), no
conjunto das atividades humanas, algumas sao repertoriadas como brincar, a
partir de um processo de designacao e de interpretacao e vai construir uma
esfera delimitada (de maneira mais vaga que precisa) daquilo que uma
determinada cultura designa como brincar.

Para Carvalho e Pontes (2003), o que se esconde sob esses nomes
diversificados €, ao mesmo tempo, a universalidade e a especificidade de um
fendmeno cultural, que se caracteriza por se constituir através de uma profunda
imbricacao entre evolugao bioldgica e evolugao cultural.

Kishimoto (1993) diz que o termo n&o € neutro, pois traz em si um corte
do real, uma certa representagdo do mundo, onde a imagem do brincar esta
relacionada a imagem de crianca.

A aproximagao da imagem da crianga vinculada a imagem do brincar é
evidenciada na construgao social de crianga que segundo Ariés (1981) remonta
ao século XVIII no momento em que o brincar € denominado como
especificidade da infancia a partir das idéias roussenianas que defendiam a
crianga como ser inocente e o brincar o seu elemento natural.

Para compreender o brincar no sentido de sua relevancia na vida

humana, em especial na da crianga, comegamos por uma pesquisa filosofica
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que busca compreender como o fenbmeno se origina e se inscreve na vida
social e cultural. Encontramos em Huizinga (1980) a nocédo de jogo que
consideramos requisito indispensavel a qualquer construgcao posterior e, ainda,
em Benjamin (1984), uma abordagem de elementos que constituem ou
caracterizam uma situagao de jogo como sendo uma situagao de brincadeira.

Ainda no cenario da Filosofia, por meio de Kishimoto (1993, 2002a),
encontramos o momento em que o brincar passa a ser considerado como um
elemento proprio da criangca a partir das idéias roussenianas, e ainda, como
essas idéias evoluiram influenciando a criagdo dos jardins de infancia de
Froebel onde situamos a conotag&o do brincar livre e o brincar dirigido como
expressao e meio de ensino e de aprendizagem o que também influenciou a
escola nova.

Dos estudos psicogenéticos buscamos substratos psicoldgicos e sociais
através de estudos de Vygotsky (1991) e autoras dos dias atuais que ressaltam
a importancia do brincar no desenvolvimento e na aprendizagem da crianga
através do jogo, da brincadeira e do brinquedo, detendo-nos na brincadeira de
faz — de - conta.

A contribuicdo de Vygotsky (1991), assim como dos demais autores/as,
se mostrou essencial neste estudo quanto ao papel do brincar no processo de
construgcdo da representacdo simbdlica pelas criangas, como potencializador
de aprendizagens, especialmente na brincadeira de faz-de-conta. Este autor
ressalta a presengca do outro como mediador e potencializador das
(re)construgdes simbdlicas necessarias a (re)elaboragdes de conceitos

superiores, que ocorrem no e através do brincar, e que sdo necessarias a vida
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social da crianga no seu processo de atribuicdo de significagdbes ao mundo
como individuo historico e cultural.

Buscando ampliar a discusséo, tomamos postulados de Wajskop (2001)
que considera o brincar através do substrato sociocultural e a brincadeira como
producéo sociocultural da sociedade humana, como processo e atividade social
infantil que tem um papel educativo importante na escolaridade das criangas
historica e socialmente situadas.

A contribuicdo de Brougere (1998, 1999, 2001, 2002 e 2004) é verificada
na abordagem critica, quando toma o brincar em uma visao de totalidade, na
sociedade atual, e situa o brincar da crianca como fenbmeno sociocultural
instituinte e promovedor da co-producdo da cultura ludica, seguida por
Kishimoto (1993, 1999, 2001, 2002a, 2002b, 2005) como estudiosa do brincar
na Educacao Infantil.

Com vistas a compreender o brincar no ambito da escola infantil, a partir
de quem nela atua cotidianamente junto as criangas, elegemos as professoras
no seu dizer e pensar sobre o brincar e para ouvir a sua voz, buscamos a
Teoria das Representagdes Sociais, tal como proposta por Moscovici (1978,
2003), assim como os estudos de Jodelet (2001), por tratar-se de um
instrumental tedrico e metodolégico de orientagdo psicossocial cuja
especificidade reside em que através do estudo de suportes, como por
exemplo, o discurso das professoras, € possivel apreender a expressao de um
conhecimento tedrico — pratico, sobre um dado objeto vivido e construido
histérica e intersubjetivamente no processo de comunicagdo social, por

determinados grupos de pertengca em contextos sociais especificos.
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1.1 Olhares sobre o brincar em uma abordagem multidimensional

Iniciamos este estudo a partir de uma discussdo sobre o jogo, que
entendemos como uma das formas do brincar, a luz de Huizinga (1980) que
nos oferece elementos para esta discussdao a medida que ao situar o jogo e
indicar como ele se constitui apresenta aspectos que explicam a peculiaridade
do brincar como ato em si, que se expressa através do jogo e da brincadeira.

Para Huizinga (op.cit.) o brincar na sua forma genética e cultural é a
prépria expressdo da vida. Por meio do jogo o ser humano cria um outro
mundo, o poético, ao lado do da natureza. Apresenta a criagcao e a constituicao
do mito e do culto pelo homem ressaltando que se constituem como grandes
forgcas instintivas da vida civilizada e que todas elas tém origem no jogo, que
dessa forma representa uma das principais bases da civilizagdo, que sempre
traz um espirito fantasista que fica entre a brincadeira e a seriedade.

Huizinga (op.cit.) toma o jogo enquanto objeto manipulavel e/ou
imaginado, intrinsecamente relacionado as formas de organizagédo social de
cada época, relaciona dialeticamente o conceito de jogo ao de cultura’,
definindo-o como um fendmeno cultural que tem um papel na formacao do ser
social.

O jogo € mais do que um fenémeno fisiolégico ou reflexo psicoldgico,
pois ultrapassa os limites de uma atividade puramente fisica ou bioldgica,

acredita que € no jogo e pelo jogo que a civilizagao surge e se desenvolve, mas

4 Brougeére (2001, p. 08) conceitua a cultura como “[...] o conjunto de significagbes produzidas
pelo homem”.
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que nao podemos considera-lo como uma dimensao ou propriedade apenas da
espécie humana, tendo em vista que “os animais brincam tal como os homens”.
Huizinga (1980), embora reconheca o fator biolégico do jogo, ressalta

que existe algo a mais que o singulariza. Vejamos,

O jogo é o fato mais antigo que a cultura, pois esta mesmo em
suas definicbes menos rigorosas pressupde sempre a
sociedade humana; mas os animais ndo esperaram que 0s
homens os iniciassem na atividade ludica. E-nos possivel
afirmar com seguranga que a civilizagdo humana nao
acrescentou caracteristica essencial alguma a idéia geral do
jogo. Os animais brincam tal como os homens. Bastara que
observemos os cachorrinhos para constatar que, em suas
alegres evolugbes, encontram-se presentes todos os
elementos essenciais do jogo humano (p. 03).

Para este autor (op. cit), o jogo tem uma fungao significante, ou seja,
todo jogo encerra um determinado sentido. No jogo existe alguma coisa ‘em
jogo’ que transcende as necessidades imediatas da vida e confere um sentido

a acao. Diz que

[...] a intensidade do jogo e seu poder de fascinagdo, nao
podem ser explicados por andlises biolégicas. E, contudo, é
nessa intensidade, nessa fascinagdo, nessa capacidade de
excitar que reside a propria esséncia e a caracteristica
primordial do jogo (p. 05).

Assim, a realidade do jogo ultrapassa a esfera da vida humana, pois
afirma que nao foi a natureza que nos deu a tenséo, a alegria e o divertimento

no jogo, mas que é este ultimo que define a esséncia do jogo. Pois,

a prépria existéncia do jogo € uma confirmagao permanente da
natureza supralégica da situacdo humana. Se os animais sao
capazes de brincar, é porque sdo alguma coisa a mais do que
simples seres mecanicos. Se brincamos e jogamos, e temos
consciéncia disso é porque somos mais do que simples seres
racionais, pois o jogo é irracional (p. 06).
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O autor ndo se prende ao fator biolégico; a énfase no seu estudo
repousa no aspecto cultural da vida humana e, nesse sentido, ndo limita a sua
existéncia a vida animal e nem a vida da crianga; afirma que as grandes
atividades da sociedade s&o marcadas pelo jogo: a linguagem, instrumento que
o homem criou a fim de se comunicar, ensinar e comandar. Ao nomear € como
se o espirito estivesse constantemente saltando entre a matéria e as coisas
pensadas.

Para Huizinga (op cit.), um trago distintivo no jogo é que

antes de mais nada o jogo € uma atividade voluntaria. Sujeito
a ordens, deixa de ser jogo, podendo no maximo ser uma
imitacdo forgada. Basta esta caracteristica de liberdade para
afasta-lo definitivamente do curso da evolugdo natural (...) As
criangcas e 0s animais brincam porque gostam de brincar, e €
precisamente em tal fato que reside sua liberdade (op. cit., p.
10).

Para este autor sao caracteristicas do jogo: a liberdade, sua forma de
evolucdo que nao se da naturalmente e a evasao da vida real, para uma esfera
temporal onde, por exemplo, toda crianca sabe quando esta fazendo de conta
ou seja, sO brincando: “a crianga joga e brinca dentro da mais perfeita
seriedade, que a justo titulo podemos considerar sagrada®. Mas sabe
perfeitamente que o que esta fazendo é um jogo” (op. cit., p. 21).

Entre as contribuicdes que apresenta com relacido a como a crianca se

relaciona com o jogo, o autor afirma que

[...] A crianca representa alguma coisa diferente, ou mais bela,
ou mais nobre, ou mais perigosa do que habitualmente é. A
crianca fica literalmente ‘transportada de prazer, superando-se
a si mesma a tal ponto que quase chega acreditar que
realmente é esta ou aquela coisa, sem contudo perder
inteiramente o sentido da ‘realidade habitual’. Mais do que

. E sagrado porque implica em uma separagdo da vida cotidiana, transfere os participantes
para um mundo diferente, mas sabem que estdo em um jogo.
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uma realidade falsa, sua representagao é a realizacdo de uma
aparéncia : é imaginagao, no sentido original do termo (op. cit.,
p. 17)

Huizinga (op.cit.) toma a representagdo como uma explicitacdo de uma
situagdo vivida que a crianga (re)cria pela capacidade de imaginar que da um
matiz diferente a forma como representar a realidade. Assim, ressalta a
capacidade de criar representacdes simbodlicas cada vez mais elaboradas
como trago distintivo entre o brincar e/ou o jogo das criangas e o0 dos animais.

Esta capacidade de o ser humano criar representacées simbdlicas por
meio do jogo é também defendida por Vygotsky (1991), conforme discutiremos
adiante, assim como se aproximam das de Benjamin (1984), estudiosos da
crianga e dos seus modos de brincar sobre o qual trataremos de forma breve, a
seguir, considerando o que diz sobre a imaginagdo que consiste em um trago
peculiar e distintivo do brincar: a relagao entre a imagem e o ludico.

Tomando a imaginagdo da crianga, Benjamin (op. cit) realiza um
interessante enlace entre a imagem e o ludico, como prenuncio da evolugéo
posterior do brinquedo e do avanco das transformagdes que se processariam
neste campo na dire¢ao do virtual.

O autor reafirma o que diz Huizinga (1980) de que o jogo nao é
simplesmente natural ou simplesmente espontadneo na crianca quando diz que
ha um grande equivoco na suposigdo de que sédo simplesmente as préprias
criangas, movidas por suas necessidades, que determinam todos os
brinquedos®. As criangas, quando brincam, se defrontam o tempo todo com os

vestigios que as geragdes mais velhas deixaram.

°A crianga através das relagdes sociais que estabelece com o meio social aprende e (re)cria
formas de brincar atuais e de outros tempos o que se reflete na atribuicdo de funcdo ao
brinquedo.
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As contribuicdes ampliam este estudo a medida que oportunizam
compreender o sentido de o brincar ser tomado como fenémeno cultural porque
se constitui na vivéncia cotidiana das criangas, que herdam uma cultura Iudica
e que vai sendo sempre (re)elaborada a partir de como se dao as relagdes
sociais que estabelecem com o outro, tendo em vista as suas possibilidades
reais e potenciais de apreendé-las e utiliza-las no sentido de sua formacao,
assim como para outras geragoes.

Benjamin (op. cit) refere-se a relagdo entre a crianga e o brinquedo,
mediada pelo adulto, quando diz que o brinquedo, mesmo quando nao é
apenas miniatura de objetos que circulam no mundo dos adultos, € confronto,
nao tanto da crianga com os adultos, mas destes com a crianca, pois sdo 0s
adultos que, em primeiro lugar, oferecem esses objetos as criangas; porém é
gracas a imaginagao da crianga nas suas formas de brincar que se
transformam em brinquedos.

Para caracterizar uma situagdo de brincar, Kishimoto (2005) ressalta
envolvimento, imaginagdo, regras, tomada de decisdo, incerteza, tempo,
espaco e prazer e ou tensdo, como elementos distintivos de formas de brincar
que as criangas podem experimentar através de situacbes do seu cotidiano.
Assim raramente ha o ludico quando a crianga nao escolhe.

Com relagéo a idéia de naturalidade do brincar, a autora (op. cit) afirma
que oOs jogos e as brincadeiras nao evoluem naturalmente, ndo surgem do
nada, ndo se constituem e nem se realizam da mesma forma, com os mesmos
temas e/ou conteudos. Sao fendmenos culturais que na sua trajetéria se
conservam e/ou sao (re)inventados pela e na dinamicidade que constitui a

realidade social.
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Ainda em Kishimoto (2002a), a idéia de naturalidade do brincar, do jogo
e da brincadeira surge no periodo romantico a partir de Rousseau que defendia
o brincar como atividade natural e espontadnea da crianca atribuindo um novo
lugar para a crianca e o seu brincar. E dentro dos quadros do romantismo que
0 jogo aparece com uma nova visdao que o define como conduta tipica e

espontanea da crianca.

[...] O romantismo especifica no pensamento da época um
novo lugar para a crianga e seu jogo, tendo como
representantes, fildsofos e educadores, que consideram o jogo
como conduta espontanea, livre e instrumento de educacao da
primeira infancia (KISHIMOTO, 2002a, p. 63).

A autora afirma que a disseminacao dessas idéias influenciou, no século
XIX, a Froebel que cria uma escola especifica para a crianga a qual denomina
de Kindergarten (Jardim de Infancia). A imagem da crianga era de uma
plantinha de um jardim e o jardineiro seria o professor. As criangas se
expressariam através de atividades de percepgao sensorial, da linguagem e do
brinquedo. O educador idealizou recursos sistematizados para as criangas se
expressarem que ele chamou de dons, trouxe a nogao de brincadeira como
acao livre.

Kishimoto (2002a) diz que

[...] Froebel postula a brincadeira como agao metaférica, livre e
espontdnea da crianga. (...) aproximando-se de autores
conhecidos como Henriot (1893, 1989), Brougére (1995),
Vygotsky (1987, 1988, 1982), Piaget (1977, 1978) e tantos
outros (p. 68).

A autora considera que as idéias de Froebel se aproximam das destes

autores quando o filésofo e educador reconhece que através do jogo as
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criangas desenvolvem a capacidade simbdlica. Ou seja, no brincar as criangas
constroem representacdes. Porém, nesta questdo ele nido foi compreendido
pelas “jardineiras”, nessas assertivas que seriam as suas mais importantes
postulagcdes para a importancia do brincar na vida das criangas o que se
difundiu das idéias de Froebel foi o brincar natural da crianga inocente e em
funcao disso o uso de jogos para o ensino de conteudos.

Assim, segundo Kishimoto (1993),

os jardins de infancia froebelianos incluem jogos nos quais se
permite as criangas uma livre exploragao, oferecendo apenas o
suporte material e jogos orientados nos quais ha uma clara
cobranga de conteudos a adquirir

Estas idéias de Froebel difundiram-se e embora a énfase recaisse nos
jogos livres, o0s jogos pedagogicos continuaram presentes no século XX
assumindo um papel importante nos ideais do Movimento da Escola Nova no
Brasil que defendia o jogo como natural da crianga e a nogdo de jogos
educativos para o ensino de toda e qualquer disciplina.

Hoje existe uma argumentacgao tedrica que se alimenta dos postulados
de Benjamin (1984) e Huizinga (1980) que (re)significa a idéia de naturalidade
do brincar ao situar o fendbmeno como construgao social e ato de escolha da
crianca, trazendo elementos que explicam a relacdo de reciprocidade que
existe entre o brincar como fenémeno cultural e 0 mundo atual, como ambos se
modificam e se (re)constroem a partir da singularidade da agao das criangas no
decorrer dos jogos e das brincadeiras que materializam o brincar.

Ressaltamos, entretanto, a relagao intrinseca e dialética entre a cultura e
a natureza humana a medida que o ser humano nido se constitui fora da

cultura.
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1.2 O brincar nos seus modos de expressao: o olhar histérico cultural da
abordagem psicogenética no campo de estudos psicossociais

Para compreender o brincar a partir de estudos psicogenéticos de cunho
histérico - cultural, buscamos Vygotsky (1991) e outros que véem a crianga
como agente ativo do seu fazer no mundo; buscamos a visao critica do brincar
natural de Coelho e Pedrosa (1995) que consideram a insergdo do ser humano
em uma cultura a medida que nao se constitui fora de um mundo sociocultural.

As autoras dizem que houve época que a visao de “[...] uma crianca
brincando era explicada como se estivesse em mundo s6 seu, um mundo de

fantasia, a parte do nosso mundo da realidade...” (p. 51). Porém,

Hoje essa visdo de que uma crianga que brinca esta
“suspensa” da realidade, num mundo a parte, tem mudado.
Muitos estudos sobre os varios tipos de brincadeira que as
criangas desenvolvem tém mostrado como, por meio das
brincadeiras, as criangas se constituem como individuos, com
um tipo de organizacao e funcionamento psicoldgicos préprios,
utilizando certos meios comportamentais extraido de seu
registro, em cada periodo da vida e das aquisigbes e
modificacbes que a sua microcultura impoe.

Estas autoras trazem o argumento de que por meio do brincar as
criangas se constituem agentes de seu desenvolvimento, mobilizando o
conhecimento construido e, potencialmente, reordenando-o através do
funcionamento das suas estruturas psicoldgicas, através das suas inser¢gdées no
meio sociocultural que sao determinantes nesse processo.

Assim, consideram que existe no brincar uma dimenséao bioldgica, tendo

em vista que a crianga necessita brincar para poder se constituir'®; uma

1% ver Huizinga (1980) que diz que o brincar € uma dimenséo vital para os animais e para os
seres humanos, tomando a cultura como o aspecto determinante na constituigao do individuo
social.
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dimensao psicologica que pode ser compreendida quando observamos uma
evolucdo no brincar de criangas que passam a explicitar sequéncias no brincar,
demonstrando um nivel de organizagdo mental mais elaborado e uma
dimensao social e cultural do brincar que se mostra na variacdo de temas e
conteudos que a crianga expressa no seu brincar e que traduz o momento
histérico, a situagdo geografica, a cultura, a classe social, ou seja, ha uma
variagao nas formas e expressdoes do brincar determinadas pela atividade
concreta e as relagdes das pessoas com a vida social e cultural em cada
época.

Esta perspectiva ressalta a origem social e cultural do brincar pelas
transformacgdes que se expressam e expressam a realidade social, como uma
construcao social de individuo-crianga, historicamente tracada na e pela acao
interativa destes nos seus intercambios sociais, onde o brincar retrata o mundo
adulto que as seduz, desafia e impulsiona nos seus movimentos de
(re)construgdes com relagdo ao que sao e ao que podem ser na sua
constituicdo de ser social

Buscando discutir o papel do brincar como potencializador do
desenvolvimento da crianca e elemento da cultura, que a crianca traz, expressa
e (re)constréi através das relagdes de reciprocidade que estabelece com o
meio sociocultural, buscamos contribuicbes de Vygotsky (1991) além de
outros/as estudiosos/as'’ que t&ém uma projecdo com relacdo a brincadeira de
faz de conta no desenvolvimento e na aprendizagem infantil, como
potencializadora nas e das interagdes sociais e de que significam no ambito do

desenvolvimento psicoldgico e social.

" Moraes e Carvalho (1994); Coelho e Pedrosa (1995); Carvalho, Hamburger e Pedrosa (1996)
e Felipe (2002).
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Vygotsky (op. cit) define a brincadeira de faz-de-conta como a atividade
do brincar por exceléncia, porque € uma acgao interativa e mediadora na
construcao de sistemas simbdlicos que tornam possivel a relagdo da crianca
com o mundo. O autor (ibidem) contrapde-se a concepgao de brincadeira como
fonte do prazer ou como instinto natural, buscando conhecer quais as
necessidades que a crianga satisfaz na brincadeira para defini-la como

atividade. Vejamos,

[...] se ignorarmos as necessidades da crianga e os incentivos
que sao eficazes para coloca-la em agdo, nunca seremos
capazes de entender seu avango de um estagio do
desenvolvimento para outro, porque todo avango esta
conectado com uma mudanca acentuada nas motivacoes,
tendéncias e incentivos. Aquilo que é de grande interesse para
um bebé deixa de interessar uma crianga um pouco maior. A
maturacado das necessidades € um tépico predominante nessa
discussado, pois € impossivel ignorar que a crianga satisfaz
certas necessidades no brinquedo (p. 106).

Referindo-se ao processo de evolugcdo do brincar, que a crianca
expressa na brincadeira e no jogo, o autor insere o brinquedo, afirmando que a
sua participacédo na evolugdo da crianga € percebida a partir de como ela age
com ele nos jogos, observando que, a principio, ha uma situagdo imaginaria as
claras e regras ocultas, evoluindo para jogos em que ha regras as claras e uma
situagdo imaginaria oculta.

Segundo Vygotsky (op cit, p. 111), “a crianga néo realiza toda esta
transformacao de uma sé vez porque € extremamente dificil para ela separar o
pensamento (o significado de uma palavra) dos objetos”. Assim, na brincadeira
infantil, a crianga assume e exercita varios papéis com os quais interage no

cotidiano. Ao fazer isso, pode afastar-se de significados ja estabelecidos e criar
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novos significados ou criar papéis e novas formas de desempenha-los. Dessa
forma, o jogo proporciona alteragéo das estruturas cognitivas.

Ainda sobre a brincadeira de faz-de-conta, Moraes e Carvalho (1994)
afirmam que contribui para o processo de desenvolvimento das criangas, pois,
a medida que representam papéis sociais e se confrontam com parceiros que
assumem outros papéis (“6 filho, da isso pra mamae”), compartilham e criam a
cultura do seu grupo, desenvolvem meios de se vincular e/ou atuar na
transformacao de valores da sociedade a qual pertencem, sendo, também,
importante veiculo para a compreensdo do outro no sentido de promover a
sustentacao da interagao social.

Com vistas a explicitar o significado da interagéo social pela importancia
que assume como forma de as criangas conhecerem e se relacionarem com o
mundo em que vivem, buscamos subsidios em Carvalho, Hamburger e

Pedrosa (1996) que definem a interagao

[...] como um processo efetivo ou potencial de transito de
informacédo em um campo cuja natureza é definida pela
natureza de seus componentes e dos principios que
descrevem suas relagdes; os componentes constituem o
campo, e sdo simultaneamente constituidos pela efetivagao
do processo interacional. Interacido € um estado potencial e
um processo (p. 22).

Assim, as criangas (re)criam na brincadeira infantil modos de ser e de
fazer através da interacao social que estabelecem com o meio social, que por
constituir-se como um estado potencial, Ihes permite assumir e exercitar varios
papéis com os quais interagem no cotidiano.

Moraes e Carvalho (op cit) ressaltam no jogo do faz-de-conta dois
aspectos: o papel simbdlico, que diz respeito a existéncia de um tema, e a

funcao da crianga no grupo e na rede de relagbes estabelecidas na brincadeira.
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Ao brincar, a crianga exercita capacidades necessarias a vida social humana,
construindo sua identidade social e, assim, constituindo-se como ser individual.

Ainda buscando ressaltar o processo de construcdo de representagoes
simbdlicas através da brincadeira simbdlica, Coelho e Pedrosa (1995) dizem
que a brincadeira de faz-de-conta, em si, esta intrinsecamente relacionada a
representacdo: “...] transformar uma ‘coisa’ em outra apresentar uma ‘coisa’
por meio de outra, tratar uma ‘coisa’ como se fosse outra, sdo expressodes de
um mesmo fendmeno psicoldgico: o de representar” (p. 61).

Buscando ampliar a discussdo, Gosso e Otta (2003) contribuem para o
entendimento do jogo de regras ser uma brincadeira simbdlica dentro do que
tem sido discutido por Coelho e Pedrosa (1995), e Moraes e Carvalho (1994)

sobre esta categoria, afirmando que

Fazem parte desta categoria as brincadeiras que envolvem
ritualizacdo de papéis e a representacdo de cenas previsiveis
e pré-determinadas. As seqUéncias imprevisiveis da
brincadeira sdo transformadas em ciclos repetitivos de acgao,
com inicio, meio e fim...(p. 66-67).

As autoras consideram também que a medida que as criangas crescem
se observa a diminuicdo de frequéncia das brincadeiras simbdlicas (brincadeira
de faz-de-conta e jogos de regras) e o aumento de jogos de regras mais
elaborados conforme o avanco da idade das criangas.

E através dessas formas de brincar que as criangas estdo
continuamente se desenvolvendo cognitivo e  socioculturalmente,
(re)construindo outras formas de ser e estar no mundo de uma forma dindmica
interativa e transformadora na qual a capacidade de imaginar é parte intrinseca

e propulsora de seu brincar.
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Morais e Otta (2003) trazem para a discussdo uma conceituagao do
espaco fisico e temporal em que ocorre o brincar como a zona ludica onde se
incluem os suportes que influenciam o brincar das criangas: a televisao, tipos
de brinquedos, atitudes de pais e outros familiares, presenca e auséncia de
irmaos mais novos, amigos, e também citam as representagdes coletivas,
apoiadas em Berger e Luckmann (1966, 1999), que estdo relacionadas a
brincadeira e as formas de brincar através da expectativa que se tem da
crianca, do adolescente e do adulto em uma determinada sociedade.

Apresentam ainda uma classificacdo de brincadeiras através do carater
predominante da agao e uma outra classificacado segundo a forma de interacao.

Com relagao ao carater predominante da brincadeira, estas autoras
apresentam uma combinacao de critérios de Parker (1984) e de Piaget (1945)
que denominam como: as brincadeiras de exercicio fisico que exercitam um
conjunto variado de comportamentos: bambolé; subir e pular de arvores e de
outros obstaculos; as brincadeiras de contingéncia social que sao movidas pelo
prazer de provocar respostas contingentes no outros: fazer cocegas, brincar de
esconde-esconde; brincadeiras de construgdao ocorrem pela combinacdo de
materiais com vistas a criar um produto novo: empilhar, modelar areia; as
brincadeiras turbulentas consideradas agonisticas (de lutas, engalfinhamentos,
perseguicdes) e teste de limites que a crianga busca superar: equilibrar-se em
superficies instaveis e outros e, por fim, as brincadeiras de faz-de-conta que
sao brincadeiras imaginativas e o jogo com regras.

Vygotsky (op.cit.) explicita o significado da imaginagdo como um
processo psicologico inerente ao ludico e relevante para o desenvolvimento

ontogenético do ser humano.



37

[...] a crianga em idade pré-escolar envolve-se em um mundo
ilusério e imaginario onde os desejos nao realizaveis podem
ser realizados, e esse mundo é o que chamamos de
brinquedo”. A imaginacdo é um processo psicolégico novo
para a criangca; representa uma forma especificamente
humana de atividade consciente, ndo esta presente na
consciéncia de criangas muito pequenas e esta totalmente
ausente em animais . Como todas as fungdes da consciéncia,
ela surge originariamente da acédo. O velho adagio de que o
brincar da crianga é imaginagao em agao deve ser invertido :
podemos dizer que a imaginagdo, nos adolescentes e nas
criangas em idade pré-escolar, € o brinquedo em agao (1990,
p. 106).

O autor trata a situagdo imaginaria como um aspecto distintivo da
brincadeira e ndo como um atributo de subcategorias especificas desta acéo.
Considera que a imaginacéo tem presenga e influéncia no brinquedo?, porque
cria zonas de desenvolvimento proximal que repercutem no desenvolvimento
da representagao simbdlica: € no brinquedo que a crianga aprende a agir numa
esfera cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, dependendo das
motivacbes e tendéncias internas, e n&o dos incentivos fornecidos pelos
objetos externos.

Vygotsky (op. cit) considera que de uma situagado simbdlica inicial, na
brincadeira de faz-de-conta, a crianga evolui para uma simbolizacdo mais
elaborada nos jogos de regra. Porém, para ele a evolugdo ndo ocorre sem
rupturas e esta intrinsecamente relacionada a histéria e a cultura e, ainda, a
mediacdo de um outro na construcdo da fungao simbdlica. Dessa forma cria
zonas de desenvolvimento proximal e nesse aspecto o autor traz contribuicbes
para o ambito da educacéo escolar, ressaltando que o professor pode atuar
como mediador oportunizando as criangas novas referéncias.

A este respeito, Felipe (2001) diz que

2 Como suporte material e simbélico do brincar.



38

[.] cabe a escola fazer a crianca avangar na sua
compreensdo do mundo a partir do desenvolvimento ja
consolidado, tendo como meta etapas posteriores, ainda nao
alcancadas. O papel do professor consiste em intervir na zona
de desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos
que nao ocorreriam espontaneamente (p. 30).

Considerando a obra destes estudiosos, refletimos que eles trazem uma
efetiva contribuicdo com relagcédo ao significado do brincar como um fenémeno
biologicamente social que € potencializado na brincadeira e que permite a
crianga compreender e expressar nao s6 como vé o0 mundo, mas como sujeito
interativo atuar na sua modificagao.

Estes estudiosos atribuem importancia a atuagdo dos outros membros
do grupo social, especialmente a importancia da escola para oportunizar a
crianga o desenvolvimento do sistema simbdlico na mediagao entre a cultura e
a crianga e que isto repercute na promog¢ao dos processos interpsicologicos
que serao posteriormente internalizados (processo intrapsicoldgico), referindo-
se aos estimulos externos na potencializagdo de mudancgas internas, ocorridas
no desenvolvimento mental da crianga.

Para Vygotsky (op. cit), 0 jogo proporciona alteracdo das estruturas que
determinam a capacidade de o sujeito conhecer. Ressalta o papel do outro
como mediador'® neste processo.

Os estudos destes tedricos ajudam a compreender a importancia do
brincar, aqui materializado entre outras, especialmente, na brincadeira de faz-
de-conta, como atividade cultural, que as criangas (re)elaboram e que se
circunscreve como possibilidade de criagdo de zonas de desenvolvimento
proximal, pelas situagcdes desafiadoras que as criangcas experimentam no seu

brincar. A linguagem consiste em um dos elementos mediadores na elaboragao

13 O papel de mediador que o professor pode assumir oportunizando momentos de brinquedos.
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de representagdes como formas superiores simbdlicas.

Para os autores aqui contemplados, o brincar como ato em si se
materializa no jogo e na brincadeira que consideram como uma forma peculiar
de atividade infantil que tem como objeto o adulto, suas atividades e o sistema
de relagcbes com as outras pessoas.

Neste sentido a brincadeira infantii pode ter uma importancia
fundamental na perspectiva do trabalho escolar tendo a crianga como sujeito
histérico e cultural e o brincar como fendbmeno biologicamente social que
através da acdo humana, sob a mediagdo de outros significativos, é
redimensionado nas possibilidades de insercdo e ou de transformacido da
criangca no mundo.

Buscaremos ampliar esta discussao a partir de estudos socioculturais

que enfatizam o brincar como fenbmeno social, conforme veremos a seguir.

1.3 O brincar na formacgao do sujeito social - o substrato sociocultural no
jogo, na brincadeira e no brinquedo

A antropologia tanto quanto a Sociologia, em suas especificidades e
inter-relagdes, revelam a relacdo entre a sociedade e a cultura. Tais estudos
explicitam que a relacdo do individuo com os outros esta sobremaneira
influenciada pela natureza da propria sociedade e vice-versa. Assim, o
pensamento fundamental de uma sociedade encontra sua plena expressao
pela forma como revela a cultura.

Estes estudos voltam-se para o brincar definindo-o como um fenédmeno
cultural e trazem o jogo e a brincadeira na sua origem e/ou historicidade como

elementos e/ou atividades culturais e o brinquedo definido a partir da fungéo
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que a crianga |Ihe atribui, mesmo considerando que o aspecto material sugere
funcbes que ele pode assumir a partir da acdo da crianca que vem sendo
mediada, entre outros, por imagens com as quais interage e (re)elabora no
processo de (co)construgcao de sua cultura ludica, conforme veremos a seguir.

Para tratar do brincar na perspectiva sociocultural, buscamos Wajskop
(2001) e Brougere (1998, 2001, 2002, 2004) que na sua abordagem oferecem
contribuigdes relativas ao significado do brincar, assim como os seus modos de
expressao considerando as relacdes e interrelagcbes que as criancas
estabelecem com a realidade social por meio do brincar e, ainda, como o
fendmeno tem sido olhado no ambito da Educacgao Infantil.

Wajskop (2001, p. 33) define o brincar como uma situagéo ou estado em
que as ‘[..] criangas podem colocar desafios e questbes além de seu
comportamento, levantando hipoteses na busca de compreender problemas
que lhe séo propostos pelas pessoas e pela realidade com a qual interagem”.

Assim, as criangas vivenciam situagdes diversificadas de brincadeiras
que Ihes permitem desenvolver estratégias e resolver problemas recortados do
meio social.

Com relagado aos modos de brincar, a autora mencionada acima diz que
na brincadeira' o sentimento de liberdade e de disciplina na vivéncia em grupo
€ fundamental no processo de desenvolvimento social da crianca. Considera

que

a crianga desenvolve-se pela experiéncia social, nas interagcées
que estabelece, desde cedo, com a experiéncia sécio-histérica
dos adultos e do mundo por eles criados. Dessa forma, a
brincadeira € uma atividade humana na qual as criangas sao

1 Aqui definida como atividade do brincar que permite a assimilagao da cultura.
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introduzidas constituindo-se em um modo de assimilar e recriar
a experiéncia socio cultural dos adultos (2001, p. 25).

Destarte, ressalta que

A brincadeira na perspectiva sécio-histérica e antropoldgica, é
um tipo de atividade cuja base genética € comum a da arte, ou
seja, trata-se de uma atividade social, humana, que supde
contextos sociais e culturais, a partir dos quais a crianga recria
a realidade através da utilizagcdo de sistemas simbdlicos (p.
28).

Para a autora, a brincadeira consiste em uma situagao privilegiada de

aprendizagem infantii onde o desenvolvimento pode alcangar niveis mais

complexos pela possibilidade de interacdo entre os pares em uma situagao

imaginaria e pela negociacédo de regras de convivéncia e de conteudos

tematicos. Assim, as criangas quando brincam estdo sempre acedendo ao

mundo mais amplo através da construcdo de sistemas de representacao

simbdlica, sem os quais isto ndo se tornaria possivel.

Para a autora (op. cit), o brincar tem sido transformado nas salas de

criancas em idade pré-escolar “em uma espécie de grande brinquedo

educativo” (p. 22).

[...] a maioria das escolas tem didatizado a atividade ludica das
criangas, restringindo-a a exercicios repetidos de
discriminagdo viso motora e auditiva, através do uso de
brinquedos, desenhos coloridos € mimeografados e musicas
ritmadas . Ao fazer isso ao mesmo tempo em que bloqueia a
organizagdo independente das criangas para a brincadeira
essas praticas pré-escolares, através do trabalho ludico
didatizado, infantilizam os alunos como se a sua acgao
simbdlica servisse apenas para exercitar e facilitar (para o
professor), a transmissdo de determinada visdo do mundo,
definida a priori pela escola ( op. cit., p. 23-24).

Wajskop (op. cit.) ressalta um ponto fundamental na discuss&o do nosso

trabalho, haja vista que a didatizagdo do brincar nega a sua essencialidade
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como um ato de escolha, de envolvimento e liberdade. A autora considera que
sao praticas que se remetem a teorias de privacao cultural que buscavam

tornar as criancas mais aptas. Ela ressalta que

Essas praticas apoiaram-se também em materiais ludicos e
que por si s6s deveriam ser capazes de ensinar as criangas 0s
conteudos programaticos. Como atividade controlada pelo
professor a brincadeira aparecia como um elemento de
seducdo oferecido a crianca. Nesse tipo de atividade as
criancas nao possuem a iniciativa de definirem nem o tema,
nem os papéis, nem o contetdo e nem mesmo O
desenvolvimento da brincadeira... (p. 25).

Esta autora n&o reconhece o jogo educativo como brincar por nao trazer
em si os componentes que caracterizam o estado ou situag¢ao do brincar.

Ela ressalta que os jogos educativos foram difundidos através das idéias
froebelianas e decrolyanas15 e se mantém na Educacao Infantil o que concorre
para uma visdo do brincar como algo manipulavel previsivel e controlado,
contrapondo-se a nocéo de brincar como fendmeno social que representa para
a crianga possibilidades mais amplas de atribuir significagbes ao mundo em
que vive a medida que tem mobilidade de escolha do que e com que brincar.

Para esta autora (2001), a insergcéo destes jogos na escola de Educacgao
Infantil limita a organizagao independente das criangas para a brincadeira, pois
a didatizacado traz uma idéia de infantilizagdo dos alunos e de uso da acao
simbdlica para exercitar e facilitar para o professor o alcance de objetivos
relativos as disciplinas escolares.

Tal como Wajskop (2001) e Kishimoto (2002b), Brougére (2004) ressalta
que os conteudos que a crianga (re)constréi na brincadeira e ainda os seus

elementos constitutivos sdo ignorados pelos adultos especialmente no ambito

® Kishimoto (1993) diz que Decroly defendia os jogos educativos “destinados ao

desenvolvimento intelectual e motor, tais jogos foram reproduzidos e passaram a ocupar o
espacgo da educacgdo pré-escolar’.
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da Educacado Infantil, por parte dos professores quando utilizam o que
denominam jogos educativos para estimular a aprendizagem das criangas.

Para falar da maneira como o jogo é compreendido na escola, o autor
ressalta que, a medida que buscam facilitar o processo de alfabetizacdo das
criangas através do jogo, dito como educativo, os professores acreditam poder
antecipar os seus usos, 0 que na légica de como entende a brincadeira e o
jogo como espaco de iniciativa da crianga causa um certo problema, pois nao
existe jogo e sim uma atividade que nao contempla os elementos constitutivos
que caracterizam uma situagao de jogo e ou de brincadeira.

A atribuicdo de educativo supbe que existem fungdes inscritas no
brinquedo e mais ou menos prescritas para organizar o seu uso. O autor (2004)
considera que a analise dessa questdo deve buscar distinguir entre os suportes
ludicos destinados a crianga, certos objetos portadores de um valor educativo.

Segundo Brougére (2004, p. 202),

[...] Esses jogos ou brinquedos exibem a denominacido de
jogos educativos ou de estimulagao para as criangas menores
designam uma fungao especifica que o objeto torna visivel no
seu conteudo ou nas suas formas e encenam ou tentam
representar a educacgao (ou o desenvolvimento da crianga...

Brougére (1998) comenta que tais jogos eram considerados educativos
nao pela dimensédo ludica, mas pelos temas abordados. Ressalta que “o que
domina sdo os temas de animais e da natureza que aparecem como um
conteudo que evoca, ao mesmo tempo, a aprendizagem e a infancia” (2004, p.
201).

Para o autor estes jogos s&o considerados educativos porque

[...] permanecem ancorados no universo do jogo pelo
vocabulario empregado, pela antecipagao das regras do
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jogo, pelo conteudo afetivo ou infantil. Entdo podemos
compreender 0 porqué desses jogos serem considerados
educativos e como essa categoria é construida. Por um
lado, eles exibem as caracteristicas educativas de
principios ludicos gerais (loto, domind...) que remetem a
competéncias transversais enunciadas no programa para
a educacao infantil...(p. 202).

A medida que estes jogos remetem a competéncias pré-estabelecidas,
perdem a identidade de jogo e ou de brincadeira para tornar-se uma atividade
que pode trazer prazer, mas o fato de dar prazer ndo assegura o jogo.

Brougére (2004), contrapondo-se as defesas do jogo educativo de que
os objetos ludicos s&o utensilios para o desenvolvimento da crianga, afirma que
felizmente as criangas s6 brincam com os papéis das embalagens que
acompanham os tais jogos o que invalida tudo o que foi dito.

Nos faz refletir o quanto a escola de Educacgéao Infantil ao buscar definir
funcdes para o brincar da crianca tem desviado o curso do que poderia ser o
seu desenvolvimento integral, conforme esta nos marcos legais, quando se
referem a formacao das criangas, impondo-lhes um modelo de sociedade em
que se limita a autonomia, a cooperagdo, a capacidade de buscar gerir
situagbes adversas advindas de regras, que as criangas no seu grupo de
brinquedo precisam administrar e, mais ainda, empobrece as possibilidades de
ampliacdo da cultura ludica ao buscar “engessar’ as criangas no padrao
escolar.

Brougeére (2002, 2004) afirma que o brincar ndo € apenas uma dinamica
interna do individuo, mas, essencialmente, uma atividade dotada de
significacdo social e cultural que, tal como outra atividade, necessita de

aprendizagem.
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by

Esta aprendizagem ocorre a medida que as criangas estabelecem
interagcdes com o meio social e constroem a cultura ludica que consiste em um
conjunto de regras e significagdes proprias da atividade ludica que a crianga
adquire e domina no contexto de seu jogo16 e neste sentido ressalta o papel do
brinquedo nessa construcéao.

Destarte, o autor (2001, 2004) vem desenvolvendo um estudo sobre o
brincar onde enfatiza o brinquedo, revelando sua natureza e constituicdo bem
como a fungdo que assume através da acdo ludica'’ da crianga como canal na
co-construcdo de uma cultura ludica que ela vai desenvolvendo através de
varias formas de comunicacdo a medida que vivencia experiéncias diversas
que lhe permitem atuar e atribuir significagdes ao mundo social.

Afirma, dessa maneira, que

A infancia é conseqlientemente um momento de apropriagédo
de imagens e de representagbes diversas que transitam por
diferentes canais. As suas fontes sdo muitas. O brinquedo &,
com suas especificidades, uma dessas fontes. Se ele traz para
a crianga um suporte de acdo, de manipulacdo, de conduta
ludica, traz-lhe, também, formas e imagens, simbolos para
serem manipulados (BROUGERE, 2001, p. 40).

Tal como Huizinga (1980) e Benjamin (1984), Brougére (2001, 2002,
2004) afirma que toda cultura possui um banco de imagens que sé&o
expressivas no espacgo cultural. E, € com e a partir dessas imagens que a
crianga pode se expressar e/ou (re)construir novas produgdes de uma cultura
ludica, que torna o jogo possivel e permite enriquecer a atividade ludica.

Ele ressalta a importancia que o universo midiatico vem atribuindo ao

ludico concorrendo para que os mesmos brinquedos sejam propostos em todo

'° O autor refere-se ao jogo como brincadeira, quando este n&o tem regras a priori.
"0 jogo elou a brincadeira.
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o0 mundo, pois, como muitos outros, esse objeto se inscreve na logica da
globalizagdo de intercambio, porém isto ndo implica em que todos os
brinquedos despertem o mesmo interesse nas criangas, haja vista a sua
singularidade.

Brougére (2004) faz uma analise do brincar nos dias atuais a partir de
como o brinquedo assume um lugar de destaque nos modos de as criangas
brincarem. Discute como o brincar se conserva através de brincadeiras
tradicionais e, a0 mesmo tempo, a cada dia assume novas configuragcbes se
constituindo, entre outros, através das relagcdées que a crianca estabelece com o
universo midiatico o que segundo o autor tem oportunizado as criangas de
ambientes sociais diferentes possibilidades de interacdo com elementos de
natureza ludica diversa, por exemplo, os desenhos animados da televisao que
trazem um repertério de imagens e palavras que ampliam as possibilidades de
interacao social, no sentido de que as criancas, mesmo de locais diferentes,
entram na brincadeira compartilhando familiaridades relativas a elementos de
um universo ludico com o qual interagem ou partilham.

Como produto ou estimulo da brincadeira e/ou do jogo, o brinquedo
potencializa e/ou expressa a relacdo da crianca com o meio social nos
diferentes aspectos do sistema de significados e de fungdes construidas, a
medida que vai sendo definido através das formas de as criangas se
relacionarem com o meio sociocultural, dos temas do seu jogo e/ou da sua
brincadeira, que se constituem como atividades de apropriacido e/ou de co-
producao da cultura ludica.

A abordagem de Brougeére (2004) permite compreender que o brincar

materializado nas brincadeiras e nos jogos tem no brinquedo o suporte de
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acao. Para ele, é na brincadeira que se define a fungao do brinquedo cujo tema
representa e potencializa a co-producédo da cultura ludica. Ou seja, na
brincadeira existe uma tematica que norteia a agao da crianca e dessa maneira
o brinquedo nao é definido por uma fungao especifica, pois mesmo se tratando
de um objeto que a crianga manipula livremente, nele o valor simbdlico € a sua
funcao.

No entanto, existe o elemento da incerteza ou imprevisibilidade, pois o
brinquedo também traz uma imagem que seduz, a imagem aproxima-o da obra
de arte e indica a grande riqueza simbdlica da qual da testemunho. Mas ele é
também funcional a medida que essa dimensao funcional se funde com seu
valor simbdlico, com sua significagdo enquanto imagem.

A imagem que o brinquedo traz do mundo sociocultural assume
relevancia na atribuicao de significados que a crianga (re)elabora a medida que
interage e se impregna culturalmente e também atua na (re)configuragéo dos
canais de mediagdo do mundo social que alimenta o seu jogo, a sua
brincadeira e as fungdes que atribui ao brinquedo. Brougére (2004) diz que a
funcao justifica o objeto na sua existéncia; a sua fungcédo é a brincadeira que,
por sua vez, escapa a qualquer fungcdo precisa, tendo por isso recebido a
conotacao de gratuidade e futilidade.

Brougeére (2004, p. 258) diz que

[...] Brincar com um brinquedo implica em inseri-lo num
universo especifico, distinto das atividades comuns da vida, a
partir de uma decisdo tomada livremente por quem brinca,
sendo que essa insergao supde tomar decisdes em fungéo dos
mecanismos do brinquedo, das regras da brincadeira, do
roteiro que esta sendo inventado, sem que se saiba como vai
terminar esse processo. Enfim, essa agao é praticada por ela
mesma, pelo prazer que ela produz, sem outra finalidade, e

seu término ndo tem como motivagao produzir um efeito. (...)
O brinquedo parece ser um dos meios de introduzir a
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brincadeira, de construir esse espago de segundo grau, do faz
—de- conta, mas também de carater frivolo . E ndo se pode
esquecer que ele envolve, para se tornar objeto da brincadeira
(e ndo simplesmente do ambiente), a decisdo da crianca de
brincar.

Na brincadeira, o brinquedo (como objeto material) ndo tem uma fungao
precisa, pois a crianga o manipula livremente sem estar condicionada as regras
a priori ou a principios de utilizacdo de outra natureza; o seu papel na
brincadeira, como suporte da agdo, como objeto ludico, somente Ihe é dado
pela crianga que brinca, enquanto a brincadeira dura.

Brougére (2004) diz ainda que, nos dias atuais, o brinquedo retrata uma
materializagdo de um projeto do adulto que pode ser considerado como midia
que transmite a crianga certos conteudos simbdlicos imagens e representagdes
produzidas pela sociedade que a cerca. Observa que no seu aspecto material o
brinquedo € um objeto escolhido por adultos, que encerra uma representagao
de crianga: os conteudos imaginarios, quer sejam originais ou retomados do
livro ou do cinema, estdo cada vez mais presentes no mundo do brinquedo. O
préprio material de que é feito ja é significativo. Ou seja, o brinquedo é uma
fonte de representacao, porque ao mesmo tempo em que se constitui para a
crianga como um suporte de acao, de manipulacao, de conduta ludica, traz-lhe
também formas, imagens, simbolos para serem manipulados.

O autor (2001) considera a existéncia de dois polos no brinquedo: a sua
dimenséo funcional que tem consequéncias no desenvolvimento infantil e mais
especialmente a sua dimensao simbdlica. A fungdo e o simbolo no brinquedo
estdo imbricados e s&o indissociaveis, pois a representacdo provoca um
comportamento e a funcao se traduz em uma representacéo.

Diz ainda que
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O brinquedo aparece como suporte que estrutura a atividade,
assim como a maior parte dos objetos da cultura . Ele entrega
a crianga condensado no seu volume, aquilo com o que ela vai
organizar a brincadeira, imagens e significados para dar
sentido a brincadeira e, por intermédio da integracado dela
como destinataria, um suporte de identidade...(2004, p. 261).

No brinquedo o valor simbdlico € a prépria fungéo do objeto e, assim, a
brincadeira € a associagao entre uma agao e uma ficgao, € a légica do fazer de
conta e segundo Brougére (2001) corresponderia a tudo o que Piaget e
Vygotsky chamam de jogo simbdlico e brincadeira de faz-de-conta.

Dessa maneira, na brincadeira, o brinquedo como objeto de
manipulacdo e de interagdo tem um significado, porque €& dotado de uma
determinada forma e usado como expressao ou potencializagao de temas que,
ligados as possibilidades de apreensdo da crianga pequena, mobilizam e/ou
potencializam o desenvolvimento infantil no que concerne a construcdo de uma
cultura ludica potencializadora de sistemas simbdlicos.

Estas consideragdes de Brougere (2004) permitem compreender que o
brincar nos dias atuais se constitui nas e das experiéncias ludicas que
historicamente as criangas alimentam e também (re)constroem o seu meio
social e, como se trata de uma construcdo historica, tem ainda outras
referéncias que sao construidas ou estimuladas através de imagens mediadas
pelo universo simbdlico e cultural com o qual a crianga se relaciona, a partir
dos diversos canais de informagdo de um mundo prenhe de imagens
significativas, com as quais lida, se identifica, se enriquece e/ou se confronta
diariamente através do brincar.

O pesquisador (2001, 2002 e 2004) ressalta a influéncia da televisdo na
co-producgado da cultura ludica, por meio das ficcdes e das diversas imagens

que transmite e que sdo integradas ao universo ludico das criangas
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fornecendo-lhes conteludos para suas brincadeiras. Porém ele ressalta que
apesar de todo o investimento da industria midiatica e de produgao de
brinquedo, o brincar ndo se traduz como uma imitacéo servil daquilo que é visto
na televisdo. A crianga nao recebe passivamente os conteudos veiculados por
esta midia, ela reativa-os e se apropria deles através de suas brincadeiras de
maneira idéntica a apropriacdo de papéis sociais e familiares nas brincadeiras
de imitacdo. Ou seja, a televisdo alimenta e influencia a brincadeira que, por
sua vez, permite a crianca apropriar-se de conteudos da televisao.

Para Pillar (2001, p. 30), “muito cedo as criangas aprendem as
programacgdes de seus canais prediletos. Sabem os horarios, os tipos de
programas, atores, atrizes, mudangas na programagao” e a esse respeito
Fisher (apud PILLAR, 2001, p. 58) diz que “caiu por terra para mim a célebre
afirmacdo de que as criancas sao passivas diante da TV. Elas estdo em
constante ebulicdo interna”. Assim a cultura ludica nos dias atuais vem sendo
alimentada e orientada para a manipulagao de objetos e tem evoluido em parte
sob o impulso de novos brinquedos, novas brincadeiras que se constituem
como manipulacdes em potencial de um ser que decide.

Neste sentido, Brougére (2004) explica que quem cria o brinquedo de
fabrica deve ter em vista que a fungao deriva da imagem (representagéo) e nao
o contrario. Assim “[...] a imagem do brinquedo ndo é qualquer imagem, pois
deve ser manipulavel no interior da atividade ludica da crianga e corresponder
a légica da brincadeira e da expectativa daquele que orienta na compra em
termos da imagem” (op. cit., p. 19).

Contudo, apesar de todo o refinamento da industria televisiva e de

produgao de brinquedos buscando a impregnagao cultural da crianga, ocorre
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que ela subverte a ordem mesmo que, inicialmente, se submeta ao lado da
moda, da norma, da regra. A manipulagao lhe permite transgredir aquilo que se
desenhou para a obtencdo de uma resposta, pode distanciar-se do tema
original do suporte material, da forma etc. Mesmo impregnada pela imagem, a
crianga nao é condicionada para uma diregdo ou outra, por ser um sujeito
interativo que esta envolvido em um processo dinamico de insercéo cultural.

Ao falar da impregnacao cultural da crianca, Brougére (2001 e 2004)
ressalta o brincar como um fator para o desenvolvimento da sociabilidade, ou
seja, a insergao cultural vai sendo processada a medida que as criangas
através do brincar que se materializa na brincadeira, vao se apropriando dos
cbdigos culturais e sociais necessarios a sua formagao de individuo social, que
Ihe permite significar o “socius” (mundo social) que a cerca assimilando os seus
cbdigos para poder comunicar-se com os demais membros da sociedade no
plano verbal e nao-verbal sendo o brinquedo um suporte dessa acao e vetor
importante no processo de sociabilidade.

Na brincadeira, a crianga exercita e/ou experimenta multiplos papéis
sem compromisso e isto lhe permite aceitar-se como um ser dotado de um
futuro, ou seja, se aceita como um futuro. Através do brincar com brinquedos
as criangas interagem com os pares e/ou com os adultos, constroem relagoes
de posse, de utilizagdo, de abandono, de perda, de desestruturacdo que
constituem esquemas que reproduzirdo com outros objetos na sua vida futura.

Segundo o autor (2004), neste processo a crianga se utiliza e
(re)constréi a cultura ludica de modos diferentes na escola e na sua casa. Esta
cultura estd impregnada de tradicbes diversas: nela existem brincadeiras

tradicionais no sentido estrito, porém mais brincadeiras com estruturas
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reativadas ligadas a programacao infantil ou a imitagdo dos colegas ou dos
mais velhos.

Assim, a vivéncia da cultura ludica varia conforme as possibilidades de
interacdo: idades e situagdes em que as criangas se encontrem. Brougére (op
cit) considera que a estrutura narrativa pré-existente a atividade ludica fornece
o estimulo para a brincadeira, sugerindo formas de organizagao que produzem
deslocamentos, transformacgdes por transposi¢cdes ou invengdes, o que
representa um processo de apropriagao cultural, em que a crianca é emissora

e receptora de assimilacdo, necessaria ao seu desenvolvimento social.

A brincadeira € um meio de a crianga intervir ativamente na
cultura infantil: ela interpreta seus conteudos e inspira certos
aspectos dessa cultura, num movimento de construgdo sem
fim, no qual ela é, alternativamente emissora e receptora. E
isso ocorre em grande parte com a mediagdo do brinquedo,
suporte de divulgacdo ativa dessa cultura e receptaculo de
tradigdes e de inovacgdes ludicas das criancas (idem, 2004, p.
335).

Através da brincadeira a crianga tem a possibilidade de apreender
significados e ao mesmo tempo intervir provocando transformagdes em cada
época, tempo e lugar. Assim o brincar se inscreve na realidade social situado
nas relagdes que a crianga estabelece no seu meio social e cultural em cada
época e vem sendo (re)alimentado através de imagens que falam de formas de
organizagdo social, cultural e politica que se mostram ou podem ser
conhecidas através das brincadeiras e dos jogos, mas ao mesmo tempo, nao
podem ser controladas nem nas suas formas de expresséo, nem com relagao a

duracao ou a fungao, pois existe um ser pensante, que tem na sua cultura
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ludica possibilidades de brincar que fogem ao controle que, por vezes, se
busca exercer.

Estas questdes necessitam ser retomadas nos espagos educativos, haja
vista 0 uso no sentido politico e pedagdgico que vem sendo feito do brincar,
como jogo educativo, assumindo o papel de isca ou disfarce para o ensino,
quando a existéncia e a justificatéria de brinquedos educativos nas salas de
aula traduzem uma concepgao do brincar como algo manipulavel, delimitado e
controlado tendo em vista a aprendizagem de conteudos escolares, revelando
equivocos conceituais, no que tange ao sentido do brincar no desenvolvimento
e na aprendizagem infantil.

A contribuicdo desses tedricos na formacdo dos professores da
Educacao Infantil concretizar-se-4 a medida que for sendo integrada no seu
pensar € no seu agir criando os espacos, oferecendo material e partilhando das
brincadeiras das criangas. Agindo dessa maneira, estardo possibilitando as
mesmas aceder as culturas e aos modos de vida adultos, fundamentados em
principios éticos, politicos, estéticos, de forma criativa, social e partilhada.
Estarao, ainda, oportunizando a aprendizagem de valores e de uma imagem da
cultura como (co)produgado e ndo apenas como consumo.

Portanto, para compreender as Representag¢des Sociais das professoras
sobre o brincar na Educacéao Infantil como um fenédmeno de construcio social,
que habita e se (re)constréi no imaginario social definimos no enfoque
psicossocial, a abordagem histérico cultural que explica o brincar na sua
historicidade e dinamicidade nos dias atuais.

O estudo nos trouxe uma visdo critica do que € o brincar como um

fendmeno social e histérico que as criangas como sujeitos interativos e agentes
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do seu fazer se utilizam e (re)elaboram na brincadeira e no jogo através de
imagens e (re)significagcdes que se constituem como uma cultura ludica viva e
latente e que se expressa nos seus modos de interagir, de ser, de estar e de
intervir nas formas de organizagao da sociedade.

Este estudo representa, assim, uma chave-de-leitura para apreender as
Representacdes Sociais de professoras sobre o brincar que se constitui como
uma forma de saber que desejamos apreender. Neste sentido se fez
necessario também buscar a Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici
(1978, 2003) que se constitui nesta investigagdo como categoria tedrica e
metodolégica, pela sua especificidade em estudos de fenbémenos de

construgao social, conforme veremos a seguir.

1.4 A Teoria das Representagcées Sociais como instrumental teérico e
metodolégico para compreender o brincar através do olhar dos/das
professores/as

Neste estudo onde buscamos a constru¢do de uma base tedrica de
cunho psicossocial com vistas a estudar o brincar na Educacido Infantil, a
Teoria das Representagcbes Sociais de Moscovici (1978, 2003) constituiu-se
como possibilidade para compreendermos como as professoras estruturam e
explicitam o seu pensamento sobre um fenbmeno que tem estado presente
cotidianamente na realidade escolar tanto através das criancas com as quais
lidam cotidianamente, como nas discussdes no seu grupo de pertenca haja

vista que a literatura’® aponta para uma presenca do brincar na escola.

'8 Ver Wajskop (2001).
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A especificidade da Teoria das Representagdes Sociais para este estudo
reside em que a sua base tedrica repousa e/ou se constitui entre a Psicologia
que estuda o processo de construgdo de representagdes construidas por
individuos sobre objetos sociais, através de esquemas cognitivos mobilizados
na interacdo social e a Sociologia que estuda a constituicdo do meio social,
buscando entender como os atores sociais através de idéias compartilhadas no
processo de comunicagao social se relacionam, se constituem, se transformam
no movimento dialético de organizagdo, manutencédo e/ou (re)construgdo de

saberes sociais, que como guias de conduta substanciam a comunicagao
social e sdo determinantes na prépria tessitura da realidade social.

Esta Teoria foi inaugurada na Europa, especificamente na Franca
através do seu criador, o romeno Serge Moscovici, que ao estudar modelos de
influéncia social que apresentavam apenas a conformidade ou a submisséao,
quis saber como seria possivel qualquer mudanga social. Para entender as
mudancas na sociedade, empreendeu estudos buscando tornar fenédmenos
sociais inteligiveis através de conceitos psicolégicos'® e socioldgicos®.

Com relagao aos conceitos psicologicos recupera a dimensao de sujeito
ativo e criativo de Piaget ao propor a analise de processos através dos quais 0s
individuos na interagdo com os outros constroem teorias sobre os objetos
sociais, viabilizando a comunicagao e a organizagao de comportamentos.

E com relagdo aos conceitos sociolégicos, parte do conceito de
Representacdo Coletiva de Durkheim, mas busca demonstrar a

indissociabilidade entre individuo, grupo e sociedade.

'® Moscovici (2003) sistematiza os seus estudos construindo os pressupostos da teoria das
Representagdes Sociais tomando conceitos da psicologia interacionista - Piaget, Vygotsky.

0 Inspirando-se no conceito de representacdo coletiva de Durkheim, reconhece a sua
importancia na explicitagdo da formacao de fatos sociais.
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Para Moscovici (2003), as Representacbes Sociais nao sao
homogéneas e nem partiihadas como tais, pois se produzem na
heterogeneidade da desigualdade social, como um saber desenvolvido no
cotidiano das relacbes sociais. Assim, contrapde-se as representacoes
coletivas de Durkheim?' ao buscar entender a sociedade a partir da sua
renovacao, uma sociedade moével que se constitui como instituida e instituinte
na e a partir da comunicagao social.

Duveen (1995 e 2003) ressalta aspectos psicoldgicos e sociolégicos das
Representacdes Sociais quando explica o seu processo de constituicdo e de

renovagao como produto e condi¢do para comunicagao social afirmando que

[...] As representagdes sociais podem ser o produto da
comunicagdo, mas também ¢é verdade que, sem a
representacdo, nao haveria comunicacdo. Precisamente
devido a essa interconexdo, as representacbes podem
também mudar a estabilidade de sua organizacao e estrutura
depende da consisténcia e constancia de tais padrdes de
comunicagao, que as mantém. A mudanga dos interesses
humanos pode gerar novas formas de comunicagao,
resultando na inovagcdo e na emergéncia de novas
representagcdes. Representacbes, nesse sentido, sao
estruturas que conseguiram uma estabilidade, através da
transformacao duma anterior (2003, p. 22).

Assim como Santos et al. (2001) ressaltando uma abordagem mais
psicologica, diz que

A representacdo social €, acima de tudo, uma construgdo do
sujeito social - o que significa que é elaborada no jogo
relacional no qual esta imerso - sobre os fatos, objetos e
informacdes que o circundam, e ndo é uma mera reprodugao.
Esse conjunto de impressbes, afetos cognicbes e imagens
constituem uma espécie de rede organizada que vai sendo
arquivada na memoéria de forma esquematica e coerente,
estruturando-se numa ‘matriz’ cognitiva do objeto permitindo
ao individuo compreendé-lo e agir sobre ele. Convém salientar

! Durkheim busca entender as representacdes coletivas a partir da tradicdo de uma sociedade
estatica; fiel a tradigcdo aristotélica e kantiana defende uma forma estatica de compreensao
coletiva.
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que as diversas representagdes mantém-se em constante
conexao umas com as outras (p. 272).

Lane (1995) destaca que a elaboragao de Representagdes Sociais

[...] implica em um intercambio entre intersubjetividades e o
coletivo na construcdo de um saber que ndo se da apenas
como processo cognitivo (Piaget), mas que contém aspectos
inconscientes (Freud) emocionais e afetivos tanto na producao
quanto na reprodugdo das representagdes sociais (p. 60).

Moscovici (2003), apoiado em conceitos da psicologia e da sociologia,
apresenta razdes para a substituicio do termo coletivas por sociais,
ressaltando a diversidade da origem tanto dos individuos, quanto dos grupos e
o reconhecimento da importancia da comunicag¢ao, enquanto fenbmeno que
possibilita convergir os individuos, apesar e por causa da divisdo social em
uma rede de interacbes em que qualquer coisa de individual pode tornar-se
social ou vice-versa.

Tendo em vista que as Representagcdes Sociais se constituem em um
intercambio de intersubjetividades, Moscovici (2003) ressalta que mais
frequentemente as representagcbes sociais emergem de pontos de conflito,
dentro das estruturas representacionais da propria cultura e, por isso, estado
ligadas aos processos sociais implicados com diferengas na sociedade. Diz
que elas sédo a forma de criagcéo coletiva em condi¢des de modernidade e que
sob outras condi¢des de vida social a forma de criacdo social pode ser outra.

Neste sentido, Duveen (2003.) explica que

O fenbmeno das representacdes sociais esta, por isso, ligado
aos processos sociais implicados com diferencas na
sociedade. E é para dar uma explicagdo dessa ligagdo que
Moscovici sugeriu que as representagdes sociais sdo a forma
de criacdo coletiva, em condicdes de modernidade, uma
formulagdo implicando que, sob outras condigbes de vida
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social, a forma de criagao coletiva pode também ser diferente
(p. 16).

Para compreender a relagdo que se estabelece entre o fendbmeno das
Representagbdes Sociais € 0s processos sociais que emergem e (re)constituem

a vida coletiva, este autor (op. cit.) afirma ainda que

[...] O fenbmeno das representagdes sociais, pode, neste
sentido, ser visto como a forma como a vida coletiva se
adaptou a condigbes descentradas de legitimacédo. A ciéncia
foi uma fonte importante de surgimento de novas formas de
conhecimento e crenga no mundo moderno, mas também o
senso comum nos lembra Moscovici. A legitimagéo n&o é mais
garantida pela intervencédo divina, mas se torna parte duma
dindmica social mais complexa e contestada, em que as
representacdes dos diferentes grupos na sociedade procuram
estabelecer uma hegemonia. (...) E a producéo e circulagdo de
idéias dentro dessas formas difusas de comunicagao que
distinguem a era moderna da pré-moderna e ajudam a
distinguir as representagdes sociais como a forma de criagao
coletiva, distinta das formas autocraticas e teocraticas da
sociedade feudal . As questdes de legitimacao e comunicagao
servem para enfatizar o sentido da heterogeneidade da vida
social moderna, uma visdo que ajudou a dar a pesquisa um
foco distinto na emergéncia de novas formas de
representagdes sociais (p. 17-18).

Para Jodelet (2001, p. 22), as Representagdes Sociais circunscrevem-se
como “[...] uma forma de conhecimento socialmente elaborada e compartilhada,
com um objetivo pratico e que contribui para a construgdo de uma realidade
comum a um conjunto social pratico”.

Assim, constitui-se como um sistema de interpretacdo que rege a
relacdo do sujeito com o mundo e com os outros, orienta e organiza as
condutas e as comunicagdes sociais, uma vez que € nas relagdes que o
individuo estabelece com os outros e consigo mesmo que o coletivo se faz, se

constitui e se objetiva como identidades.
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Tendo em vista compreender como se formam as Representacoes
Sociais das professoras que atuam na Educacédo Infantil sobre o brincar, nos
apoiamos em Moscovici (1978, 2003) e em Jodelet (2001) que explicam o que
ocorre no plano intra e interindividual dos individuos sociais, através de
processos formativos que sdo denominados de ancoragem e objetivagao.

O primeiro diz respeito ao esforgo intenso desprendido pelos sujeitos ao
mobilizarem os seus mecanismos da estrutura cognitiva para tornar familiar
aquilo que se apresenta na realidade e que nao & compreendido. O autor
afirma, assim, que se trata de p6ér em funcionamento dois mecanismos de um

processo de pensamento que tem por base a memoria e conclusdes passadas:

O primeiro mecanismo tenta ancorar idéias estranhas, reduzi-
las a categorias e a imagens comuns, coloca-las em um
contexto familiar. (...) O objetivo do segundo mecanismo é
objetiva-las, isto é, transformar algo abstrato em algo quase
concreto, transferir o que esta na mente em algo que exista
no mundo fisico. (...). Esses mecanismos transformam o nao-
familiar em familiar, primeiramente transferindo-o a nossa
propria esfera particular, onde nés somos capazes de
compara-lo e interpreta-lo; e depois reproduzindo-o entre as
coisas que nés podemos ver e tocar, e, conseqlentemente,
controlar (id, p. 60).

O autor explica que a ancoragem

[.] & um processo que transforma algo estranho e
perturbador, que nos intriga, em nossos sistema particular de
categorias e o compara com um paradigma de uma categoria
que nés pensamos ser apropriada (...) Ancorar é, pois,
classificar e dar nome a alguma coisa . Coisas que nao sao
classificadas que ndo possuem nomes sao estranhas, nao
existentes e ao mesmo tempo ameacgadoras.NoOs
experimentamos uma resisténcia, um distanciamento quando
nao somos capazes de avaliar algo, de descrevé-lo a nés
mesmos ou a outras pessoas. O primeiro passo para superar
essa resisténcia, em dire¢do a conciliacdo de um objeto ou
pessoa, acontece quando nés somos capazes de colocar esse
objeto ou pessoa em uma determinada categoria, de rotula-lo
com um nome conhecido (p. 61-62).
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Para conhecer o que estruturam e (re)elaboram e, ainda, como se
formam as Representagdes Sociais dos professores sobre o brincar, Jodelet
(2001) diz que os dois processos formativos das representagdes, a ancoragem
e a objetivagao, se relacionam dialeticamente para assegurar as trés fungdes
fundamentais da representacdo: incorporacdo do estranho ou do novo,
interpretacéo da realidade e orientagdo dos comportamentos.

A ancoragem esta estruturada sobre trés condi¢des: a atribuicdo de
sentido, a instrumentalizacdo do saber e o enraizamento no sistema de
pensamento.

A atribuicdo de sentido refere-se ao enraizamento de um objeto que esta
inscrito em uma rede significagcbes em que s&o articulados e hierarquizados os
valores ja existentes na cultura. Em um trabalho articulado, o pensamento
constituinte se apdia no pensamento constituido a fim de ordenar a novidade
no que é conhecido. O principio de significagado imprime a marca dos distintivos
culturais na representacgéao.

A instrumentalizagcdo do saber confere um valor funcional a estrutura
imageante da representagdo a medida que esta se torna uma referéncia para
os individuos compreenderem a realidade. Pela mediatizagdo do sistema de
interpretacdo na relagdo individuo e meio-ambiente, o novo objeto é
transformado em saber util na tradugdo e compreensao do mundo.

O enraizamento no sistema de pensamento € explicado pelo fato de a
representacdo se inscrever sempre sobre um sistema de idéias pré-existentes
que permite a coexisténcia de fendbmenos opostos no interior do processo
formativo das novas representagdes. O enraizamento € o movimento de

incorporagéao social da novidade atrelada a familiarizagédo do estranho.
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Portanto, a ancoragem é compreendida como enraizamento no sistema
de pensamento, articula a oposicdo entre as duas ordens de fendbmenos, os
elementos novos com os rotineiros e o carater criador do que € novo, opera
sobre as modalidades antigas de pensamento novas interpretagcdes da
realidade a partir dos mecanismos de classificagdo, de comparacdo e de
categorizagao do novo objeto em julgamento.

Quanto a objetivagao, Moscovici (op. cit.) considera que € um processo

mais atuante que o de ancoragem.

Objetivacao une a idéia de nao-familiaridade com a de
realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade.
Percebida primeiramente como um universo puramente
intelectual e remoto, a objetivagdo aparece, entdo, diante de
nossos olhos, fisica e acessivel. (...) A materializagdo de uma
abstracdo € uma das caracteristicas mais misteriosas do
pensamento e da fala (...) Em outras palavras, tal autoridade
esta fundamentada na arte de transformar uma representacgao
na realidade da representacdo; transformar a palavra que
substitui a coisa, na coisa que substitui a palavra. (...) objetivar
€ descobrir a qualidade icdnica de uma idéia, ou ser impreciso;
€ reproduzir um conceito em uma imagem. (...) Desde que
suponhamos que as palavras nao falam sobre ‘nada’, somos
obrigados a liga-las a algo, a encontrar equivalentes néo-
verbais para elas... (p. 71-72).

Segundo Jodelet (2001), a objetivagdo se processa em trés fases: a
construcao seletiva, a esquematizacao estruturante e a naturalizagao.

A construgdo seletiva é o0 mecanismo usado pelas pessoas
consumidoras dos grandes meios de comunicagdo em massa para se apropriar
de determinado corpus teorico-cientifico.

A esquematizagéo estruturante ou nucleo figurativo é o elemento estavel
das representacdes; ele tem duas fungdes: a geradora e a organizadora da

representacao.
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A naturalizacdo confere uma realidade plena ao que era antes
abstracdo; o conceito deixa de ser pura idéia ou mesmo uma simbolizacado de
imagem para tornar-se uma entidade autbnoma.

Moscovici (op.cit) considera entdo que a

A ancoragem e a objetivagao sao, pois, maneiras de lidar com
a memoéria. A primeira mantém a memadria em movimento e a
memoria € dirigida para dentro, estd sempre colocando e
tirando objetos, pessoas e acontecimentos, que ela classifica
de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A segunda,
sendo mais ou menos direcionada para fora (para outros), tira
dai conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-los no
mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do
que ja é conhecido... (p. 78).

Os postulados de Moscovici (op. cit) redimensionados por Jodelet (2001)
sobre o movimento de ancoragem e de objetivagdo na construgdo e
explicitacdo de Representagdes Sociais nos remetem e/ou nos reafirmam a
existéncia de um sentido enraizado e intersubjetivamente compartilhado pelos
professores sobre o brincar, que pode ser conhecido através da fala destes
sujeitos, trazendo a objetivacdo de imagens reveladoras deste sentido
enraizado que se objetiva através da explicitagdo das funcbes das
Representagbes Sociais como imagens que se inscrevem como guias de
conduta.

Para Sa (1996), a Teoria das Representagdes Sociais vem sendo
redimensionada a partir de estudos complementares que se desdobram em
trés correntes teoricas das quais uma é mais fiel a teoria original, liderada por
Denise Jodelet, em Paris; outra que procura articula-la com uma perspectiva
mais sociologica, liderada por Willem Doise, em Genebra; e outra que enfatiza
a dimensé&o cognitivo-estrutural das representacdes, liderada por Jean Claude

Abric, em Aix-em-Provence.
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O autor (1998) sugere a possibilidade de uma quarta alternativa
complementar, decorrente das recentes releituras tedricas que estdo sendo
feitas por alguns autores sensiveis as criticas pds-modernistas as
representagodes, referindo-se ao posicionamento de Wolfgang Wagner.

Dessa maneira, segundo Sa (1996), ndo se trata de abordagens
incompativeis entre si, uma vez que todas provém de uma mesma matriz
basica, a Teoria das Representagdes Sociais de Moscovici.

Definimos a abordagem de Denise Jodelet (2001) como complemento
dos estudos de Moscovici (op.cit) para iluminar a nossa investigagao, por
conferir mais objetividade as suas proposigcdes quando explicita que as
Representacdes Sociais orientam e organizam as condutas e as comunicagdes
sociais e que podem ser conhecidas através dos suportes pelos quais sao
veiculadas na vida cotidiana.

Os suportes sado os discursos das pessoas e dos grupos que mantém as
representacdes, seus comportamentos e as praticas sociais nas quais se
manifestam. Sdo, ainda, os documentos e registros em que os discursos,
praticas e comportamentos ficam institucionalmente fixados e codificados. Sao,
também, as interpretacbes que eles recebem nos meios de comunicagcao de
massa, que dessa forma realimentam as representacdes sociais.

Por fim, a respeito da perspectiva de Jean-Claude Abric, segundo Sa
('998) foi a unica perspectiva que chegou a se formalizar como uma teoria, a
chamada Teoria do Nucleo Central. Ocupa-se mais especificamente do
conteudo cognitivo das representagdes, concebendo-o como um conjunto

organizado ou estruturado.
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Assim, a principal contribuicdo de Abric € a proposicdo de que o
conteudo da representagcado se organiza em um sistema central e um sistema
periférico com caracteristicas e funcdes distintas, o que permitiu solucionar
teoricamente o problema empirico de que as Representagdes Sociais exibiam
caracteristicas contraditérias, ou seja, mostravam-se ao mesmo tempo estaveis
e mutaveis, rigidas e flexiveis.
Concordamos com Sa (idem, p. 77) na sua afirmacdo de que Abric
oferece contribui¢cdes significativas ao ressaltar como se da a transformacéao

das representacdes e a comparacao entre representacoes:

[...] Segundo a teoria, a transformacgado das representacbes
comecga sempre pelo sistema periférico, face a modificacdes
introduzidas nas praticas sociais, e pode apresentar diferentes
desenvolvimentos e estados finais dependendo de variadas
circunstancias. Quanto a comparacao entre as representacoes
mantidas por dois grupos distintos ou por um mesmo grupo em
diferentes momentos, a teoria proporciona o seguinte critério:
elas serdo diferentes se - e apenas se- 0s seus nucleos
centrais tiverem composicdes significativamente diferentes; se
ndo, tratar-se-a de estados diferencialmente ativados da
mesma representacdo, em funcdo das situagcbes especificas
em que se encontrem os dois grupos ou, no caso de um
mesmo grupo, do estagio em que se encontre o processo de
transformacao de sua representagao.

Moscovici (1978) diz que para entender o processo de transformacao
das Representagdes Sociais nao € suficiente qualificar o agente que a produz;
ressalta que saber quem a produz € menos importante do que saber porque se
produzem esses sistemas: “em outras palavras, a representagao social € uma
modalidade de conhecimento particular que tem por fungdo a elaboragao de
comportamentos e a comunicagao entre os individuos” (p. 26).

Tendo em vista esta especificidade das Representagdes Sociais, Sa
(1996) cita Abric (1994) trazendo as finalidades proprias das representagdes

sociais através de quatro fungdes essenciais:
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Fungcbes do Saber: elas permitem compreender e explicar a
realidade; Funcdes Identitarias: elas definem a identidade; de
Orientacao: elas guiam os comportamentos e as praticas (...) E
Funcgbes Justificatorias: elas permitem justificar a posteriori as
tomadas de posi¢ao e os comportamentos... (p. 44).

Consideramos relevante trazer a contribuicdo de Sa (1996) trazendo as
funcdes das Representagcbes Sociais, haja vista que oferece subsidios para o
processo de apreensdo das representagdes sociais que se objetivam nas suas
funcgdes especialmente como guias de conduta.

Assim, reafirmamos que as Representagbes Sociais, como guias e/ou
edificacdo de condutas concretizadas/reorganizadas em um processo
dialégico, exercem e cumprem suas finalidades através das fung¢des sociais:
formacdo de condutas; orientagdo na comunicacdo — saber; identitarias e
justificatérias.

Portanto, as Representacdes Sociais

[...] s@o conjuntos dindmicos, seu status é o de uma produgao
de comportamentos e de relagcdes com o meio ambiente, de
uma acdo que modifica aqueles e estas, e ndo de uma
reprodugcdo desses comportamentos ou dessas relagoes (...).
O que ¢é recebido é submetido a um trabalho de
transformacdo, de evolugdo para se converter num
conhecimento que a maioria das pessoas utiliza em sua vida
cotidiana (MOSCOVICI, 1978, p. 50).

Face ao exposto, ressaltamos a Teoria das Representagcdes Sociais tal
como proposta por Moscovici (1978, 2003) e complementada por Jodelet
(2001) como “chave de leitura”, categoria tedrica e metodologica para
compreender como os professores estruturam e explicitam o seu pensamento
sobre o brincar, que se afigura como um tipo de saber construido no ambito
dos fendbmenos comunicacionais, no seu grupo de pertenga, que se processa

na comunicagao social e pode ser conhecido através do estudo da sua fala
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enquanto suporte de difusdo e de explicitagcdo de um sentido enraizado que se

objetiva na fala das professoras.



CAPITULO 2 O CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO



O conhecimento se faz a custo de muitas tentativas e da
incidéncia de muitos feixes de luz, multiplicando os pontos de
vista diferentes. A incidéncia de um unico feixe de luz ndo é
suficiente para iluminar um objeto. O resultado dessa
experiéncia so pode ser incompleto e imperfeito, dependendo
da perspectiva em que a luz é irradiada e da sua intensidade.
A incidéncia a partir de outros pontos de vista e de outras
intensidades luminosas vai dando formas mais definidas ao
objeto, vai construindo um objeto que lhe é préprio. A
utilizacao de outras fontes luminosas podera formar um objeto
inteiramente diverso, ou indicar dimensodes inteiramente novas
ao objeto

Limoeiro Cardoso (1977)

O caminho percorrido no contexto da investigagao foi delineado tendo
em vista a busca constante de respostas as indagag¢des que suscitaram o
estudo como o processo que fomos desenhando no entrelacamento da
observancia do rigor da pesquisa cientifica e da nossa subjetividade e, assim,
retrata uma forma de olhar o objeto, ou seja, uma produgdo de conhecimento
que o considerou como algo intrinsecamente inacabado e permanente, haja
vista o carater de aproximacgao com a realidade pesquisada.

O conhecimento aproximado do objeto para Minayo (2000) reflete o
carater aproximado do saber intelectual, que sempre devera oferecer uma
imagem mais grosseira que o real o que pode ser compreendido quando
refletimos que nossas idéias sobre os fatos sdo sempre mais imprecisas, mais

parciais e mais imperfeitas que ele. Portanto, se faz necessario que
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[...] tenhamos sempre em mente, ndo sé exercitar a nossa
humildade cientifica, pela qual se admite que as realizagbes da
ciéncia sdo simples aproximacdes a realidade, mas também
para tornar as nossas proprias aproximagdes mais criteriosas e
merecedoras de crédito (SA, 1998, p. 22).

Nesta perspectiva, o trabalho cientifico se caracteriza como uma atitude
e pratica tedrica de constante busca, uma atividade de aproximagao sucessiva
da realidade, como um exercicio reflexivo, na perspectiva de aprofundar uma

forma de olhar o objeto de estudo que se quer conhecer.

2.1 Passos na construcao da resposta as nossas indagagoes

O objeto de estudo as Representagbes Sociais de Professoras da
Educacao Infantil sobre o brincar foi construido em meio a aspectos de nossa
subjetividade, como professora de Educacgao Infantil e, ainda como formadora
de outros/as professores/as, a medida que comegamos a perceber a
importancia do brincar na constituicdo do ser social, a luz da literatura recente
que trata do brincar na infancia: Vygotsky (1991); Kishimoto (1999, 2001,
2002a 2004, 2005); Wajskop (2001); Carvalho et al (2003); Brougére (1998,
1999, 2001, 2002, 2004), dentre outros, que também influenciaram a
conformacdo dos textos legais que se referem a formacéo da crianca.??

Outrossim, no ambito da Educagdo Infantil, segundo observagoes
desenvolvidas a partir de nossa experiéncia profissional e, consubstanciadas,
especialmente, a partir das leituras® realizadas no contexto deste trabalho,
observamos que apesar do que preceitua a legislagdo, o atendimento da

crianga com vistas a inser¢cao do brincar como aspecto relevante para a sua

22 A LDBEN - 9394/96; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educaco Infantil/99 dentre
outros.
2 Ver Kishimoto (2002 b); Wajskop (2001).
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formacado integral®*

mostra-se, ainda, pouco significativo na maioria dos
espacos escolares.

Nesse cenario, a professora tem um papel fundamental na mediatizacao
entre a crianca e o conhecimento de mundo, em suas nuances politicas,
histéricas e socioculturais, onde o brincar € um elemento familiar e assume a
funcao de elo, e, a0 mesmo tempo, esséncia potencialmente integradora entre
a crianga e a realidade; dessa maneira, inscreveu-se como sujeito desta
investigacao, onde buscamos a construgdo de uma visao critica, aproximada,
dessa realidade social.

As consideracbes que serdo aqui apresentadas se norteiam por
pressupostos tedrico-metodolégicos da pesquisa qualitativa de base
psicossocial® com enfoque dialético por compreendermos que esta
abordagem, como diz Minayo (2000, p. 24), “[...] se propde a abarcar o sistema
de relagdes que constrdi, 0 modo de conhecimento exterior ao sujeito, mas
também as representagdes sociais que traduzem o mundo dos significados”.

Este aporte permite pensar a realidade social enquanto totalidade
concreta, como um todo estruturado, em curso de desenvolvimento, que
transforma em composigcdo significativa cada fato ou conjunto de fatos.

Totalidade compreendida ndao apenas como sindnimo de todos os fatos e, sim,

como

[...] um todo estruturado, dialético, no qual um fato qualquer
(classe de fatos ou conjunto de fatos) pode vir a ser
racionalmente compreendido (...) Os fatos sdo conhecimentos
da realidade se sdo compreendidos como fatos de um todo
dialético - isto é, se ndo sdo atomos imutaveis, indivisiveis e

% Refere-se a educacao da crianca nos aspectos intelectual, social, afetivo e motor tal como
esta preceituado na LDB de n° 9394/96.

BA pesquisa tem cunho psicossocial por tratar-se de um estudo sobre Representagdes Sociais
que se situa na interface do psicolégico e do social (JODELET, 2001, MOSCOVICI, 1978,
2003).
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indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia construida -
se sao entendidos como partes estruturais do todo (KOSIK,
1976, p. 35-36).

A consideracdo da realidade social como uma totalidade ajuda a
entender que, no processo de constru¢ao do conhecimento, “[...] os fatos, os
dados nédo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do pesquisador. Nem
este os enfrenta desarmado de todos os seus principios e pressuposicoes”
(LUDKE E ANDRE, 1986).

Tais assertivas nos remetem a especificidade da pesquisa qualitativa
que como diz Minayo (2000, p. 27) “[...] a pesquisa e 0s pesquisadores vivem
sob o signo das contingéncias historicas de sua atividade”, que se processa
como “[..] uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre
0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTI, 1998, p. 79),
permeada por significados, aspiragdes, valores, crengas e atitudes que néo
podem ser apreendidos, apenas, por métodos quantitativos ou por técnicas de
mensuragao (CHIZZOTI, 1998).

Para tratar da exterioridade e da interioridade como constitutivas da
realidade social que conforma o nosso objeto de estudo no enfoque dialético,
nos apoiamos em Minayo quando afirma que [...] A dialética pensa a relagdo
da quantidade como uma das qualidades dos fatos e fendmenos. Busca
encontrar, na parte, a compreensao e a realidade com o todo; e a interioridade
e a exterioridade como constitutivas do fendmeno” (2000, p. 24).

Nos definimos para desenvolver uma pesquisa qualitativa, a luz da
Teoria das Representagdes Sociais de Moscovici (1978, 2003) tomando o

enfoque dialético, pela especificidade no estudo de objetos que integram o
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universo de significados, motivos, aspiragbes, crencas, valores e atitudes,
considerando, ainda, estudos complementares de Jodelet, que segundo Sa
(1998), confere uma feicdo mais objetiva a teoria, atribuindo énfase aos
suportes pelos quais as representacdes sao veiculadas na vida cotidiana, tendo
em vista a configuracéo das estruturas societais.

Estudar as Representacdes Sociais enquanto um saber pratico, que diz
respeito a experiéncia, direta ou indireta, no mundo dos objetos socialmente
partilhados, procurando compreender o que pensam e dizem as professoras
sobre o brincar, implicou em considerar este fenbmeno como um saber nao
apenas construido no contato com o mundo dos objetos, mas, especialmente
no contato com o(s) outro(s)e da bagagem cultural partilhada com ele(s).

Bachelard (1989) ressalta a vigilancia epistemoldgica, tendo em vista o
rigor metodologico necessario ao pesquisador de fendmenos construidos
dialeticamente em universos consensuais, constituintes e constituidos nas
relacdes sociais que permeiam e dao forma ao agir do ser humano, inclusive
aquele que realiza pesquisa de natureza qualitativa, permeavel as demandas
da sua prépria subjetividade.

Para tornar as nossas proprias aproximagdes criteriosas e merecedoras
de crédito se fez necessaria a escolha de procedimentos de coleta e de analise
tendo em vista que as professoras séo sujeitos histéricos sempre em processo
de construgdo, no incessante movimento e multiplicidade de praticas e
discursos em que estao inseridos e com os quais (re)constroem sua relagéao
com essas praticas.

Portanto, compreender as Representagdes Sociais implicou em

considerar que estas nao estéo cristalizadas apenas por meio da conduta dos
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individuos, mas que s&o veiculadas, alimentadas, renovadas através do dialogo
dos sujeitos com seus pares sobre determinados fendmenos sociais que
suscitam os seus interesses, fazem parte de seus contextos e sao revelados

através de suas falas.

2.2 O processo de aproximagao do campo da pesquisa

O processo de investigagdo, que toma como referéncia a pesquisa
qualitativa, tem no trabalho de campo os meios de aproximagédo, bem como a
possibilidade de construgdo de um conhecimento novo, que emerge da
realidade existente. Minayo (2000, p. 107) ressalta os elementos norteadores
que devem ser considerados pelo pesquisador a medida em que afirma que
“[...] o trabalho de campo tem que ser pensado a partir de referenciais tedricos
e também de aspectos operacionais que envolvem questdes conceituais”.

Assim elegemos o0 municipio de Recife para desenvolver este estudo,
haja vista que os critérios de escolha repousam em dois fatores fundamentais:
o primeiro parte do que preceitua a Constituicdo Brasileira de 1988 no art.211,
que trata da organizagdo dos sistemas de ensino, atribuindo,
preferencialmente, aos municipios a responsabilidade pela Educacéao Infantil. O
segundo diz respeito a este municipio ter um sistema de ensino organizado no
atendimento da Educacao Infantil.

No que se refere as definicdes que constituiram o campo empirico,
solicitamos a Diretoria Geral de Ensino/Departamento de Educacdo Infantil
(DGE/DEI) permissao para a coleta de dados informando sobre a natureza da

pesquisa e os critérios estabelecidos com relagado as escolas e aos professores
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para, em seguida, iniciar o processo de mapeamento que nos levaria ao objeto
de estudo.

Em relacdo as escolas o critério de escolha recaiu sobre a necessidade
de atendimento exclusivo a Educacao Infantil, especificamente criancas de 04
e de 05 anos. Além disso, deveria possuir grupos de professores/as
pertencentes ao quadro efetivo e com mais de 02 anos de atuagdo na
Educacgao Infantil. O critério de tempo minimo de atuagdo com criangas na
faixa etaria deve-se ao fato de que através do convivio com criancas os/as
professores/as cotidianamente tém oportunidade de observar ou mesmo propor
o brincar no ambito escolar e, por conseguinte, trata-se de algo que esta
presente na sua pratica trazendo-lhes referéncias que intersubjetivamente
compartilham, nos seus grupos de pertencga, as quais buscamos conhecer.

Quanto ao estabelecimento da faixa etaria tomamos como referéncia os
critérios que afirmam que a escola de Educacgao Infantil vem didatizando o
brincar no sentido da alfabetizacdo das criangcas nas fases finais do ciclo
infantil. A partir dessas assertivas nos mobilizamos para estudar sobre o

fendmeno a partir das professoras.

2.3 As escolas campo de pesquisa e as professoras

O municipio de Recife apresenta uma divisdo politica geografica,
organizada em 06 regides denominadas de Regides Politico Administrativas
(RPAs) que compreendem um aglomerado de bairros, onde estado distribuidas
escolas que atendem, entre outros, a Educacgao Infantil com grupos de alunos

de 0 a 5 anos.
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Buscamos mapear escolas com maior numero de turmas de criangas

pertencentes aos grupos IV e V ?°, distribuidos conforme o quadro n° 01.

) QUADRO N° 01 )
DISTRIBUIGAO DAS PROFESSORAS POR ESCOLAS DE EDUCAGAO

INFANTIL
Escolas e creches e professoras de Escolas de Educagéao Infantil com maior n°
Educagao Infantil (0 a 5 anos) de professoras com + de 02 anos de
atuagao na Educacéao Infantil
N° de Unidades N° de Professoras N° Unidades N° de Professoras
201 756 06 104

Fonte- DAE- 2004

Encontramos inicialmente, conforme o quadro n° 01, 104 professoras
que atuam em escolas e creches de Educacao Infantil. Contudo, nas RPAs |, II,
IV e VI se encontravam 06 escolas com um maior n° de grupos de professores

atuando nos grupos IV e V, conforme podemos ver no quadro n° 02.

B QUADRO N° 02
DISTRIBUICAO DE ESCOLAS POR RPA E PROFESSORAS COM + DE 02
ANOS NOS GRUPOS IVE V

RPAs N° de escolas Turmas Professoras
I 01 09 05
1 01 10 06
01 12 10
v 01 12 05
01 06 05
Vi 01 09 06
Total 06 58 37

Fonte: DRH - 2004

% O sistema escolar da prefeitura de Recife classifica as turmas atendidas na Educaco Infantil
como “grupos de alunos”, sendo que as criangas de 04 anos sao identificadas como grupo IV
e as de 05 anos como grupo V.
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Das 06 escolas, 02 tém um atendimento exclusivo a Educacao Infantil,
com grupos IV e V, o que atendia a expectativa de desenvolver o estudo em
escolas de Educacéo Infantil.

Vejamos o quadro n° 03 que apresenta a distribuicdo nas escolas de

turmas por grupos e quantidade de alunos

) QUADRO N° 03
DISTRIBUICAO NAS ESCOLAS A E B DE TURMAS POR GRUPOS E
QUANTIDADE DE ALUNOS

Escola A Escola B

GRUPO IV GRUPO V GRUPO IV GRUPO V

TURMAS | ALUNOS | TURMAS | ALUNOS | TURMAS | ALUNOS | TURMAS | ALUNOS

06 120 06 140 05 100 05 140

Fonte DAE e DRH - 2004

O campo empirico congrega 02 escolas, que denominamos A e B, que
atendem 500 criangas distribuidas em 11 turmas do grupo IV e 11 do grupo V,
onde atuam 20 professoras, assistidas por 02 auxiliares um(a) em cada escola,
que fazem parte da equipe técnico-administrativa que se constitui com a
diretora e vice-diretora e ainda uma coordenadora pedagogica.

No primeiro momento, conhecemos as escolas no que se refere ao
aspecto fisico e de recursos humanos, com vistas a reunir informagdes sobre a
dindmica de cada uma delas, haja vista a contextualizagdo representar um
aspecto importante no estudo das Representacdes Sociais.

Iniciamos, entédo, a aproximagao ao campo de investigagdo na escola A
através de contato, por telefone, com a vice-diretora e o atendimento direto

pela coordenadora pedagogica. Explicamos a natureza do estudo e o objetivo
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da investigagdo, assim como, apresentamos os critérios estabelecidos com
relacdo a participacdo das escolas e dos professores como elementos
definidores da escolha por aquela escola. Nao houve obstaculo, mas o
consentimento seria das professoras, razédo pela qual foi agendada a volta para
o dia seguinte.

Neste dia, encontramos a diretora, conhecemos dependéncias da escola
e obtivemos informagdes sobre o corpo docente, cujas professoras constituem
um grupo que trabalha conjuntamente, assim como dos demais funcionarios.

A equipe técnico-administrativa é constituida pela diretora, a vice-
diretora, uma coordenadora pedagogica e um (a) agente de apoio (auxiliar) e,
ainda, 02 funcionarios: 01 agente administrativo e 01 merendeira.

Com relagcdo a localizacdo, a escola esta situada em um bairro de
periferia de Recife, de facil acesso a 6nibus ou carros. E uma casa antiga de
moradia que vem sendo utilizada como escola para a Educacao Infantil, ha
mais de 12 anos.

Com relagao ao espaco fisico ha um muro que circunda a escola e na
entrada da escola, uma area aberta, onde existe um espaco para as criangas
aguardarem a hora de entrada ou de saida.

No que tange as salas de aula, a escola possui 06 salas, sendo que 04
destas, estdo no espaco interno, s&o salas pequenas que nao permitem livre
circulagao das criangas e das professoras por conta do espago entre as
mesinhas, que ficam muito proximas uma das outras; ha ainda 02 salas
separadas, uma localizada na parte de tras, em uma dependéncia externa que

fica entre uma area aberta, um quintal com mais ou menos 8m? onde as
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criangas tém recreio, e uma outra sala de aula, em uma casa vizinha,
(desabitada), onde o acesso s6 é possivel pela parte de tras da escola.

Das salas de aula, a que fica na casa ao lado, € um pouco maior,
permitindo a distribuicdo das mesas e a circulacdo das criangas no espaco,
porém tem pouca claridade.

O espaco destinado ao recreio das criancas nao dispde de brinquedos
proprios de parque infantil, até porque a area disponivel ndo comportaria as
criancas e os brinquedos no sentido de dar mobilidade para o seu uso. As
criangas brincam consigo proprias ou utilizam alguns brinquedos velhos e
outros objetos.

Existe ainda um espaco coberto na parte de tras, ainda ligado ao prédio
da escola, onde as criangas se reunem, por turno, as sextas—feiras, para
assistir filmes em video-cassete que as professoras locam.

Ha um espacgo organizado, assim que se entra na escola, que funciona a
direcdo. La ha um bird e armarios. A escola possui ainda uma sala pequena, na
parte interna, com janela para area de tras, onde as professoras regularmente
se reunem na hora do lanche, enquanto as criangas, cerca de 130 por turno,
ocupam a area reservada para o recreio, sob o olhar de um funcionario,
geralmente a pessoa do apoio com a ajuda do vigilante, para evitar que se
machuquem por conta das “brigas” constantes.

Com relagao a escola B, o nosso contato, desde o primeiro momento, foi
com a vice-diretora, pois a diretora encontrava-se afastada por problemas de
saude. Esta escola esta situada em um dos bairros do alto da periferia de
Recife e 0 acesso € possivel e, mesmo mais indicado, por meio de Onibus.

Enfrentamos algumas dificuldades para encontrar a escola, por nao ter



79

identificacdo na fachada e ainda a propria aparéncia fisica se caracteriza mais
como se fossem quartos com uma porta e sem janelas. O que nos fez
encontrar foi o fato de identificarmos o vigilante na soleira da porta.

A vice-diretora ja nos aguardava, mostrou-se atenciosa e sensivel.
Discorremos sobre o estudo e o caminho percorrido para chegar até aquela
escola tendo em vista os critérios estabelecidos com relacdo a escola e as
professoras.

A mesma nos informou sobre a escola, como se constitui com relagao
aos recursos humanos e também do ponto de vista de sua estrutura fisica.
Com relacao ao quadro funcional, possui 06 professoras com vinculo efetivo e
04 com mini-contratos; a equipe técnico—administrativa se compde de diretora,
de vice-diretora, uma coordenadora pedagdgica e uma funcionaria de apoio.
Possui merendeira e uma funcionaria para servigos gerais e o vigilante. Como
ja tinhamos anunciado, atende a duzentos e quarenta alunos organizados em
dez turmas de alunos do grupo IV e do V.

Quanto ao seu espaco fisico possui cinco salas de aula distribuidas em
dois pavimentos, sendo que no primeiro pavimento ha uma sala de aula e um
espaco aberto onde ficam os membros da equipe técnico-administrativa e a
cozinha e um sanitario. As demais salas de aula estdo no segundo pavimento,
sao pequenas e mal comportam as criancas - em média 24 - nas suas
mesinhas, 0 que nao permite que se movimentem livremente. Sao salas
quentes onde, apesar de ter ventiladores, nos meses de novembro e dezembro

o calor era intenso.
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Nao dispde de area de recreacao, e nem qualquer espaco livre por onde
as criangas possam circular, a ndo ser quando entram na escola um espaco
que da acesso a escada para o 2° pavimento.

A vice-diretora desenvolve um trabalho de acompanhamento aos
Projetos Didaticos junto as professoras. Explicou que semanalmente entrega
as professoras o planejamento do projeto que elas deverdo vivenciar, mas que
podem se modificados, desde que contemplem os conteudos apontados.
Mostrou-nos também quadros que estavam expostos na parede apresentando
o desempenho das criancas por turma e por turno com relagcdo a conteudos de
cunho cognitivo e de ordem social e pessoal.

Sem que perguntassemos, falou que o brincar esta presente na sala de
aula, ndo o brincar por brincar, mas aquele que ajuda a crianga a se
desenvolver e que recomenda o uso de jogos e musicas nos projetos para
ajudar na aprendizagem das criangas. Combinamos que eu voltaria no dia
seguinte para conversar com as professoras.

Iniciamos aproximagao com as professoras, a partir da escola A, onde
os primeiros contatos ocorreram por turno, no momento do intervalo, quando
falamos sobre o nosso desejo de desenvolver um estudo na escola, buscando
nao somente situa-las com relagdo aos objetivos do estudo, mas sensibiliza-las
com relacdo a producdo de um conhecimento que poderia ser util para a sua
reflexao e de todos os que atuam na educacgao infantil quanto ao papel do
brincar na formacao das criancas.

Tinhamos em mente o que diz Martins (2004, p. 294) com relagdo ao

momento de abordagem:
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[...] Em qualquer tipo de pesquisa, seja em que modalidade
ocorrer, € sempre necessario que o pesquisador seja aceito
pelo outro, por um grupo, pela comunidade, para que se
coloque na condigao ora de participe, ora de observador. E é
preciso que esse outro se disponha a falar da sua vida...

As professoras, em sua maioria, aceitaram participar do estudo, alguns
demonstraram o sentimento de positividade/satisfacdo com relagao ao brincar
ressaltando que consideravam o estudo interessante, outras se mostraram
reticentes em participar observando que a escola tem sido palco de pesquisas,
porém nunca tem um retorno quanto aos achados.

Nesse primeiro contato, expressaram que a escola nao oferece um
ambiente adequado para as criangas e, especialmente, comentaram a visao da
direcdo escolar sobre o brincar e 0 pouco investimento nessas escolas por
parte do sistema municipal para um melhor atendimento as criangas e, ainda,
cobrangas quanto a um melhor desempenho no atendimento das mesmas.

Neste momento acertamos os dias para a coleta que teve inicio no dia
seguinte por meio de questionario e entrevistas, conforme discorreremos mais
adiante.

Na escola B, o contato inicial com as professoras ocorreu um dia apoés a
conversa com a vice-diretora. Chegamos a escola antes das professoras e
permanecemos durante os dois horarios. No horario de saida do 1° turno
(manhd) e também na chegada das professoras do 2° turno (tarde), as
professores geralmente almogam na escola. Neste momento, um pouco antes
do almogo, nos reunimos e conversamos sobre os objetivos da investigagao,
bem como a coleta de dados. A vice-diretora esteve presente e ressaltou a
importancia do estudo para a Educacao Infantil o que estimulou as professoras

a participar da pesquisa, ndo houve objec¢des por parte do grupo.
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Na oportunidade, combinamos com as professoras uma agenda para
aplicacao de questionarios e a realizacao de entrevista. Ressaltamos que nos
comprometemos a retornar as escolas apdés a conclusdo do trabalho, para
apresentar os achados da pesquisa.

Utilizamo-nos de um questionario (anexo 1) para coletar informagdes, de
ordem pessoal e profissional, no sentido de uma melhor caracterizagao e perfil
dos professores, como elementos de contextualizagdo para favorecer o
processo de analise. A entrevista constituiu-se como a técnica mais apropriada
para buscar os conteudos das Representagdes Sociais das professoras sobre
o brincar, reveladas através do seu discurso em torno deste tema. Segundo
Coutinho (2003), as entrevistas, principalmente, nas modalidades de semi-
estruturada e aberta, sdo por exceléncia os principais instrumentos na
investigacao de diferentes fendmenos em representagdes sociais. Realizamos
entrevistas (anexo 3) em profundidade® e semi-estruturadas?® individualmente
com 14 (catorze) professoras, em dois momentos, com a utilizagdo de um
gravador.

Inicialmente, utilizamos a entrevista em profundidade com 02
professoras, quando perguntamos: o que é o brincar na Educagao Infantil?
Apds o processo de transcricao das fitas, e de leituras atentas por reiteradas
vezes na busca de familiarizarmo-nos com os dados, apreendemos tematicas
para o roteiro da entrevista semi-estruturada que contemplou as seguintes

questdes: formas de brincar na escola e na sala de aula; a importancia do

2 Jodelet (apud SA, 1998) explica que se trata de entrevista com perguntas concretas, factuais
e relacionadas com a experiéncia dos sujeitos, para, gradativamente, passar para perguntas
mais complexas.

% Em Bardin (1977), um tipo de instrumento que combina perguntas fechadas (estruturadas) e
abertas, onde o entrevistado pode discorrer sobre o tema. Um tipo de instrumento de coleta
de dados que permite chegar a estrutura interna de uma representacéo.
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brincar; necessidades e dificuldades para acompanhar o brincar, o
planejamento do brincar e o significado do brincar na vida das criangas.

A medida que eram entrevistadas, as professoras recebiam uma
codificacdo Esperanca 01...Esperanga 14, no sentido de ndo somente garantir
o0 anonimato, mas essencialmente por traduzir todo um sentimento destas
professoras®® com relagdo ao desejo de dias melhores para o atendimento das
criancas e do seu brincar, e ainda pela luta que travam no seu dia tendo em

vista as adversidades.

2.4 Lacos entre a teoria e a pratica: procedimentos de analise dos
instrumentos

A organizagdo, a sistematizagcdo e a analise dos dados permitiram a
caracterizagdo das professoras®, através de elaboragdo de quadros, que
apresentaremos a seguir. Vejamos inicialmente quem sao as professoras com

relagao a sua formacao considerando o nivel e a natureza do curso.

% Ressaltamos um convite de uma professora do grupo V para participar de sua aula,
explicamos que ndo tinhamos a intengcdo de fazer observagdo, mas que seria um prazer
poder participar da sua aula. Chegando na sala de aula, qual ndo foi a nossa surpresa ao
perceber as transformacdes que aquela professora promovia em um espagco fisico infimo e
que ali, como em um passe de magica, ela retirava do seu armario e trazia para as criangas
possibilidades diversas de escolha de brinquedos e ou outros materiais simbdlicos para a
brincadeira de faz-de-conta. As criangas vinham rapidamente buscar o que queriam e se
organizavam em pequenos grupos, sentadas nas suas mesinhas (que distribuidas naquele
espago quase nao permitia a locomogdo das mesmas) ou mesmo no chao (na porta),
jogando bola de gude. Portavam-se de forma interessada, e concentradas vivenciavam
alguns momentos de brincar livre, onde a relagdo com o outro e com o material desejado
demonstrava o seu envolvimento. A professora estava conversando conosco, justificando
que aquele momento era muito importante para elas desenvolverem a autonomia e a
criatividade. Porém dizia que nao ficavam muito tempo naquela atividade... “Quando eu
quero, por exemplo, esperar a chegada dos outros alunos... Quando eu quero... na hora da
saida que eu quero que eles esperem o portador para poderem ir para casa, ai eu sempre to
proporcionando um momento de brincadeira” (Esperanca 04).

% Ver anexo 2.
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) QUADRO N° 04 )
DISTRIBUIGAO DAS PROFESSORAS POR NIiVEL DE FORMAGAO E

CURSO
Nivel Curso N° de Professoras

. - Magistério 11
Nivel medio Cientifico 03
Superior (incompleto) PROGRAPE 01
Pedagogia 08
Servico social 01
Superior Historia 01
P Quimica 01
Biologia 01
Ciéncias agrarias 01

Fonte: questionario aplicado com as professoras no més de novembro de 2004

Segundo o quadro acima, 11 professoras declararam ter o curso de
magistério de nivel médio, atual curso normal médio e 03 o cientifico que hoje &
denominado como curso médio.

Em relagao a formacéao superior, das 14 professoras, 01 professora esta
concluindo o Programa de Graduagdo em Pedagogia — PROGRAPE®! e as
demais tém curso superior completo, sendo que 08 em Pedagogia e 05 em
areas diversas, como mostra o quadro n° 05

QUADRO N° 05
DISTRIBUIGAO DE PROFESSORAS POR CURSO DE POS-
GRADUAGAO POR NIVEL

Nivel de Formacgao Curso N° de Professores
Cursando Psicomo'gricid~ade 01
Especializagao Alfat_)etlzgg;ao 01
Biologia 01
Especializacgo Educacgao Infantil 01
Desenho Infantil 01
Cursando Mestrado Educacéo 01

Fonte: questionario aplicado com as professoras - novembro de 2004

" Se inscreve como um curso de formagdo de professores de magistério em pedagogia
oferecido exclusivamente pela Universidade de Pernambuco. Tem duracido de trés anos e
surgiu para cumprir a exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, que
determina que, a partir de 2007, somente serdo admitidos professores com diplomas de nivel
superior.
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Das 14 professoras, 06 cursaram ou estdo cursando poés-graduagao
buscando aperfeicoamento em cursos no ambito da Educacéo.
Quanto ao tempo de atuagdo na Educacdo Infantil, o quadro 06
apresenta a distribuicdo das professoras por escola e tempo de atuacéao.
QUADRO N° 06

DISTRIBUIGAO DE PROFESSORAS DA ESCOLA A E DA ESCOLA B POR
TEMPO DE ATUACAO

Escola A Escola B
N° de Tempo de N° de Tempo de
professoras atuagdo professoras atuagao

02 03 anos 01 02
02 04 anos 02 03
02 05 anos 01 05
01 06 anos 01 12
01 11 anos

01 12 anos

Fonte : questionario aplicado com as professoras no més de novembro de 2004.

As catorze professoras participantes da amostra da pesquisa tém 02 ou
mais anos de atuacdo com as criangas, dos quais, treze sdo mulheres na faixa
etaria entre 21 a 55 anos e um professor que nao declarou a sua idade.

Com relacdo ao motivo de escolha para trabalhar com as criangas do

grupo IV e V, vejamos o que dizem as professoras no quadro 07



B QUADRO N° 07
DISTRIBUICAO DOS MOTIVOS DE ESCOLHA PARA ATUAR NA

EDUCAGAO INFANTIL

86

Escola | Falta de | Porque gosta | Para aprender A crianga Por
opgao de trabalhar mais sobre a esta aberta | comodidade
com criangas Educacao para
Infantil aprendizagem
Escola A 03 02 01 01 01
Escola B 02 01 01 02
TOTAL 05 03 01 02 03

Fonte: questionario aplicado com as professoras no més de novembro de 2004.

A falta de opgao (05) liderou a razdo do trabalho na Educagao Infantil,
seguida por comodidade (03) e porque gostam de trabalhar com criangas (03);
€ a fase em que a crianga esta aberta para a aprendizagem (02) e querem
aprender mais sobre a Educacao Infantil (01).

Em relagdo ao motivo de permanéncia, vejamos o que dizem no quadro
n° 08.

QUADRO N° 08

DISTRIBUIGAO DOS MOTIVOS DE PERMANENCIA NAS TURMAS DE
EDUCACAO INFANTIL

Escola Identificagao Gostar de A aprender Perceber o Gostar das
com a faixa |trabalhar com | mais sobre a | desenvolvl- | criangas, dos
etaria criangas Educacao mento da colegas e
Infantil crianga funcionéarios
Escola A 01 04 01 02 01
Escola B 02 02 01
TOTAL 03 06 01 03 01

Fonte: questionario aplicado com as professoras - novembro de 2004

O gostar de trabalhar com criangas (06) liderou a razdo da permanéncia

seguida pela identificacdo com a faixa etaria (03) e para perceber o
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desenvolvimento da crianga (03); para aprender mais sobre a Educacéao Infantil
(02) e por gostar das criangas, dos colegas e funcionarios (01).

O grupo de professoras, na sua maioria, ndo escolheu trabalhar com
criangas pequenas, porém a convivéncia com esta faixa etaria contribuiu para
nutrir um sentimento comum de afeicdo pelas criangas e/ou pelos colegas,
aparecendo também uma postura de interesse em observar o seu
desenvolvimento, o que concorre para um sentimento de identidade prépria
como o grupo de Educacéo infantil.

Apods a leitura das entrevistas, procedemos a nomeacgao e a construgao
de grades de leituras de acordo com as questdes tematicas das entrevistas que
iamos analisando, o que permitiu a construgdo de quadros gerais onde
reorganizamos as respostas tomando as falas das professoras como um
recorte do nivel semantico, com vistas a apreensao dos nucleos de sentido.

O passo seguinte foi a interpretacdo das questdes considerando o nivel
de similaridade na recorréncia das expressdes de sentido. Este movimento de
refinamento interpretativo permitiu a elaboragdo de um quadro matriz tematica
que constitui as categorias: o brincar na imagem de crianga brincante; o brincar
dirigido como estimulo e meio de aprendizagem; o brincar livre da criancga
brincante: conhecimento, expressdo e sentimento e necessidades e
dificuldades de acompanhar o brincar. Conforme podemos observar no quadro

09.
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MATRIZ TEMATICA
DISTRIBUICAO DAS CATEGORIAS EMPIRICAS E SUAS UNIDADES
TEMATICAS
O brincar na O brincar O brincar livre Necessidades e
imagem de crianga | dirigido como da crianga dificuldades de
brincante estimulo e meio brincante acompanhar o brincar

de
aprendizagem

na escola e na sala de
aula

O brincar como

elemento natural e

préprio da crianca
brincante

O brincar como

natural e social da

crianga brincante

O brincar como
meio de
socializacao da
crianga
brincante

O brincar livre:
conhecimento,
expressao e
sentimento

Necessidade de
acompanhar o brincar
da crianca na escola e

na sala de aula.

O que dizem e pensam
as professoras sobre o
planejamento do
brincar?

A dificuldade do brincar
e a critica ao sistema
escolar

Fonte : entrevistas das professoras — dezembro de 2004

As categorias empiricas com suas unidades de analise constituem o
material de analise desta investigagcao sobre o qual nos deteremos no préximo

capitulo.



CAPiTULO 3 AS REPRESENTAGOES SOCIAIS DAS PROFESSORAS

SOBRE O BRINCAR NA EDUCAGAO INFANTIL



As representagdes sociais sdo sempre complexas e
necessariamente inscritas dentro de um ‘referencial
preexistente’; sempre dependentes, por conseguinte, de
sistemas de crenga ancorados em valores, tradicbes e
imagens do mundo e da existéncia.

Moscovici (2003)

Este capitulo apresenta a analise que desenvolvemos tendo em vista
uma aproximacao das Representacdes Sociais de professoras de Educacao
Infantil sobre o brincar e alcancga inteligibilidade a medida que revelamos os
seus elementos estruturadores apreendidos no discurso dos professores.
Ressaltamos que este estudo sobre Representacbes Sociais se norteia no
pressuposto de que a concepgao de um grupo sobre determinados fenédmenos
sociais

[...] ndo se limita a um conjunto de individuos unidos pela
interdependéncia ou por objetivos comuns, mas refere-se a um
conjunto de individuos que mantém determinada relagdo com
0 objeto da representagdo, seja porque ele é parte de sua
existéncia, seja porque nao tem como ignora-lo (COSTA e
ALMEIDA, 1998, p. 253).

Interpretamos a perspectiva das professoras quanto ao significado do
brincar através de quatro categorias®® 1- o brincar na imagem de crianca
brincante, que tem o brincar como o seu elemento natural e social; constituiu-
se como categoria central na analise; 2- o brincar como atividade dirigida para

o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga; 3- o brincar livre da crianga

brincante: conhecimento, expressao e sentimento da crianga e 4- necessidades

2 Vero mapeamento no capitulo 2.
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e dificuldades do brincar que trazem a expressdo de sentimentos, desejos,
valores do professor revelando concepcdes permeadas por aspectos politicos,
pedagogicos, sociais e individuais, quando refletem o brincar da crianga na

Educacao Infantil.

3.1 O brincar representado na imagem de crianga brincante

Os professores trazem o brincar na imagem da crianga, expressando
sentimentos de valoracdo da sua naturalidade, de sua autenticidade, de sua
inocéncia em oposicdo ao mundo adulto violento e, ainda, uma visao de um

brincar histérico.

A crianga é um ser brincante.
(Esperancga 02, Esperanga 09)

A crianga é brincar... E viver é ser livre.
(Esperanca 03, Esperanca 05, Esperanca 07)

Deixar a crianga viver, deixar ela ser crianga, porque eu acho
que ser crianga € brincar, € desenvolver o ser que tem naquela
crianga.

(Esperancga 01, Esperancga 14)

Deixar brincar é deixar ela ser crianga.
(Esperancga 04)

A criangca ndo vive sem o brincar eu vejo associado a
aprendizagem
(Esperanca 08)

A crianca tem o brincar desde que nasce. E o seu natural e
também o social
(Esperanca 10, Esperanca 11).

Das 14 professoras, 11 mostraram uma relagdo intrinseca entre o

brincar e a crianca, onde dizem que a crianga € um ser brincante, que tem o
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brincar como natural e social. Desde que nasce a crianga precisa do brincar
para viver, ser livre, se desenvolver e aprender. O pensar dos professores
sobre o brincar remete a imagem da crianga brincante que tem o brincar como
condigao de vida no aspecto biolégico e social.

Em consonéncia com o que diz Jodelet (2001) sobre a atribuicdo de
sentido referindo-se ao enraizamento de um objeto que esta inscrito em uma
rede de significacbes em que s&o articulados e hierarquizados os valores ja
existentes na cultura, observamos que para as professoras o brincar esta
inscrito na imagem da crianga brincante.

A idéia de crianga brincante integra o referencial do brincar; como diz
Jodelet (2001), a representagédo social tem com o seu objeto uma relagao de
simbolizacao e de interpretagdo, como um sentido enraizado que se revela no
ideario das professoras como um estado da realidade.

Esta assertiva nos faz refletir sobre o conteiudo simbdlico das falas das
professoras no sentido de que apresentam uma logicidade no sentido de que
ha semanticamente uma aproximacao, haja vista tomarmos o brincar como
intrinseco ao ser humano, contudo néo teria a importancia vital na constituicao
do individuo social se o restringirmos apenas ao aspecto da natureza, haja
vista que o brincar como fendmeno biologicamente cultural existe, se
redimensiona e se constitui na cultura e vem sendo (re)significado pelas
criangas através de trocas que estabelecem no seu meio sociocultural, no seu

processo de desenvolvimento como individuo social.
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3.1.1 O brincar como elemento natural e préprio da crianga brincante

A simbolizagdo do brincar como natural e préprio da crianga para
aprender e se desenvolver se mostrou comum no discurso das professoras.

A fala das professoras retrata uma construcdo de pensamento sobre o
brincar como proprio da crianca, que lhe traz um mundo a parte da realidade,
onde a professora expressa um sentimento de ternura, protecdo e defesa do

brincar da crianga. Vejamos,

Eu mesmo tenho um menino pequeno, trabalho com Educagéo
Infantil, eu noto muito isso... eles vao olhando assim... Parece
que estao em outro mundo, ndo estao no mundo da gente: as
vezes um caminhozinho para gente é um “caminho” pra eles
é... sei la uma coisa cheia de... sO eles véem aquela coisa
diferente, eu noto muito isso com oS meninos, eu observo
muito isso assim as vezes a gente esta... num certo lugar.
Para a gente é uma parede, um chéo, para eles... eles estao
vendo outra coisa. Entdo, a crianga eu acho que ela vive no
mundo que é dela, um mundo de imaginag¢do, de brincadeiras.
Entdo, a gente néo pode tirar isso, de jeito nhenhum de uma
crianga, eu acho que é vocé pegar e, vocé assassinar uma
crianga se tirar essa brincadeira dela.

(Esperancga 08)

Ao falar sobre o brincar estas professoras acham que a crianga vive no
mundo que tem um significado diferente do mundo real do adulto. Dizem que &
um mundo da imaginagdo que a crianga tem na brincadeira e o adulto deve
perceber e respeitar como um elemento vital para o existir da crianca.

Mostra-se como um olhar adulto carregado de sentimentos e de
cuidados revelando um conceito de crianga que pela fantasia ou imaginagéao
constréi o seu mundo como condi¢cdo vital para aprender e se desenvolver
naturalmente.

A explicacao do brincar natural que transporta a crianga para um estado

de “suspensao” da realidade remete a idéias do romantismo onde o brincar é
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compreendido como um mundo a parte que se mostra como essencial para o
existir da criancga.

Em outra fala, que ressalta o brincar natural como meio para a crianca
aprender, a professora traz o brincar na imagem da crianga brincante, quando

diz que o brincar faz parte da vida da crianga porque ela é brincante. Vejamos,

Eu acho que é a questéo da crianga aprender brincando, uma
atividade que vocé faga na sala de aula e ela brincando ela
aprende, seja matematica em qualquer area de conhecimento,
o brincar é isso despertar na criangca sem estar... assim... é
forcando ela. Naturalmente ela vai aprender porque o brincar
faz parte da vida dela, a crianga é brincante.

(Esperanca 02)

As professoras explicam que brincando as criangas aprendem
naturalmente sem que o professor precise for¢ca-la porque o brincar é o seu
elemento natural. Assim, conferem uma valoracdo positiva ao brincar da
crianga que, enquanto elemento natural, desempenha o papel de facilitador
para a aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

Vejamos outro exemplo onde os professores tomam o brincar como

by

elemento natural da crianga brincante associado a aprendizagem e ao

desenvolvimento no &mbito individual cognitivo e social:

Porque a crianga ela ja tem esse brincar desde quando nasce,
do momento que é acalentada, que ela é acariciada pela méae,
toda convivéncia da made com o filho ja é um brincar, ja é uma
coisa... uma coisa gostosa e é uma coisa que faz a crianga
crescer e forma a crianga. Forma a personalidade dele também
na brincadeira. Entdo eu acredito que na educagao infantil
quando a crianga chega na escola, isso ndo pode ser quebrado
tem que ser continuado, por isso é que eu acho importante o
brincar, o brincar faz crescer, faz adquirir conhecimentos, faz
vocé viver, faz vocé se preparar para ser o adulto feliz de
amanha, porque se a crianga nédo brinca ou brinca e, de repente,
se quebra isso eu acho que é uma coisa que vai marcar para a
vida adulta dela, porque é nas brincadeiras que a crianga
aprende limites, a questao da afetividade.

(Esperancga 04)
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Para as professoras a crianga tem o brincar desde que nasce e que por
meio dele vai abstraindo o mundo, inicialmente, a partir da acdo da mae que
brinca com a crianga e que ao chegar na escola deve continuar associado a
aprendizagem. Afirma que se houver uma interrup¢do no brincar da crianga
este fato trara marcas na vida adulta porque é brincando que a crianga aprende
a ter limites, cresce e se torna um adulto feliz no amanha.

Expressam, desse modo, uma visdo do brincar como universal no
desenvolvimento das criangas ressaltando o seu papel na formacido da
personalidade da crianca e que vai sendo naturalmente redimensionado e
valorizado pela mae como sua primeira parceira e estimuladora e que a escola
nao pode “quebrar’ porque € nas brincadeiras que as criangas aprendem e
desenvolvem, entre outros, a nocao de limites.

Ainda, uma outra fala que também explicita uma compreensdo de

crianga no brincar como elemento préprio que Ihe permite viver e aprender

Ela brinca com... de alguma forma ela esta sempre brincando.
Brinca com os coleginhas, brinca com o0s dedos...entdo todo
momento da crianga é brincadeira e isso também ela esta
aprendendo.

(Esperancga 03)

As falas ressaltam que a crianga brinca com tudo e sempre, por ser o
seu estado natural: “todo momento da crianga € brincadeira“ que lhe permite
crescer, se desenvolver e aprender, sendo este ultimo aspecto bem acentuado

nas falas das professoras.

Ela brinca com o outro, consigo mesma com as maos, com 0s
objetos conversando com os bonequinhos por ser natural dela,
ela brinca assim criando e inventando naturalmente.
(Esperanca 10)
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As professoras falam do brincar como um elemento natural e social da
crianga e trazem formas e suportes deste brincar: com o outro, consigo mesma
e com brinquedos. Explicam que assim ela cria e inventa naturalmente.

E uma maneira de olhar a crianca brincante cuja relacdo com o brincar é
movida pela naturalidade das suas formas. Trazem o brincar como elemento
natural e ressaltam a presenca do outro e de suportes que as criangas utilizam
desde o seu corpo a outros externos — bonequinhos - com os quais na
brincadeira de faz-de-conta estabelece relagdes simbdlicas que permitem criar
e inventar.

As criangas tal como as suas formas de brincar na sociedade ndo vém
se mantendo com as mesmas caracteristicas sociais e culturais e, entendé-las
implica em considerar os contextos histéricos e culturais onde se constituem e
sao constituintes, tendo como mecanismo de insercdo os seus modos e

suportes de brincar.

3.1.2 O brincar como natural e social da crianga brincante

O brincar ndo se resume a linearidade do aspecto natural, quando surge
no discurso das professoras uma aproximagao de crianga enquanto sujeito
social e histdrico que tem o brincar como o seu instrumento natural e social

para aprender a viver ou conviver no mundo. Vejamos:

Eu vejo assim na crianga é como se ela tivesse recriando 0s
passos realizados pelo homem da caverna, desde o surgimento
do homem na terra que ele vai querendo observando as coisas
e construindo a sociedade. Com a crianca é da mesma forma é
um ser humano com caracteristicas especificas por causa da
condicdo mental dela fisica, entdo essa crianca ela esta
recriando esta aprendendo a conviver na sociedade e esse
conviver da crianga € através do brincar. Entdo, s&o varias
etapas: a infancia, a adolescéncia, ai tem a maturidade. Entédo, é
uma fase propria da crianga porque é uma recriagdo dela ela
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esta ali brincando com outro, recriando imagens que
aconteceram em casa. Imagens que ela aprendeu com a
professora, que ja é um outro segmento, outro elemento de
aprendizagem. Ela esta aprendendo com outro colega que ja
traz outras formas de vivencia e convivéncia. Por isso que é
proprio da crianga, ela esta recriando esse histérico mesmo da
sociedade do ser humano.

(Esperancga 10)

As professoras dizem que véem a crianga no brincar recriando e
aprendendo sobre o mundo, dentro de sua condicdo mental, na fase da
infancia. Trazem a presenga do outro (a imagem) como recriagdo na
brincadeira, e ainda apresentam a relagdo que as criangas estabelecem com
outros sujeitos que |hes trazem outras vivéncias e convivéncia.

Véem a crianga brincante numa perspectiva de agente ativo e interativo
que recria na sua convivéncia social e aprende sobre o mundo. Esta visao se

aproxima da perspectiva histérico-cultural.

Vejamos ainda, um pouco mais dessa fala:

O brincar é uma recreagdo, é histérico, mas a gente tem
muito do histérico atual e o histérico atual é de violéncia
muitas mortes entdo a gente diz: € uma crianga, perdeu a
inocéncia. Nao, ndo perdeu a inocéncia é que o que a gente
vem aprendendo esta no lago violento, esta numa sociedade
que é violenta.

(Esperanca 10)

Apresenta o brincar como lazer, e diz que por ser histérico é influenciado
pela sociedade violenta atual. Ressalta que apesar desta realidade, a crianca
nao perdeu a inocéncia.

A énfase na crianca inocente se reflete na nocdo de naturalidade do
brincar e na imagem da sociedade violenta; dessa maneira, estas professoras

trazem o brincar no seu aspecto social.

Vejamos outra fala que se refere ao brincar natural e social na crianga:
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Que mistura! Veja, é inerente ela esta brincando, ela explora
ela cria, mas veja o referencial que ela busca do meio, do meio
social que ela esta vivendo é de violéncia.

(Esperanca 11)

A professora apresenta o brincar como inerente da crianga ativa que
recria e explora o0 meio social em que vive.

Para Esperanca 11, o brincar tem uma origem natural e social; dessa
forma, o meio social traz referéncias para o brincar das criancas, nas suas
diferentes formas.

Ao tomar o brincar como natural e social, as professoras apresentam
uma classificacdo do brincar como meio e estimulo para a crianga aprender,
desenvolver e expressar-se naturalmente.

Assim, a nogao de crianga brincante, que tem um mundo préprio em que
vive, € tomada pelas professoras como importante para estabelecer um
direcionamento no sentido do uso desse brincar da criangca, em fungao do
alcance de objetivos de ensino relativos a aprendizagem de conteudos de
ordem cognitiva e social e, ainda, como meio de a crianga se mostrar naquilo

que sabe, sente e como vive. E dessa maneira que classificam o brincar como

dirigido e livre.

3.2 O brincar dirigido como estimulo e meio de aprendizagem e
desenvolvimento

O brincar como meio e estimulo para aprender se revelou através das
falas das professoras, a medida que traziam a importancia do brincar para a
crianca aprender conteudos escolares (desenvolvimento da cognigao) e regras
de convivéncia social (respeito e limites no desenvolvimento da socializagao),

através do que classificam como brincar dirigido.
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As professoras buscam direcionar formas de brincar das criangas no
sentido de trabalhar os conteudos tidos na hierarquia da proposta escolar como
mais necessarios a alfabetizacado de letras e de niumeros e ainda com vistas a
sua sociabilidade.

Remetem a uma concepg¢ao cognitivista que representou um grande
avango em épocas passadas e, na atualidade, é ainda consentida, estimulada
e adaptada as formas de organizagao pedagdgica, o que termina por fortalecer
um sistema escolar de ensino que ressalta a produtividade do trabalho escolar.
Outrossim as professoras sentem-se responsaveis no sentido de a crianga sair
da Educacao Infantil com aprendizagens relativas aos conteudos escolares.

O brincar dirigido como meio e estimulo para a aprendizagem é guia de
conduta para as praticas escolares de base cognitiva e de sociabilidade.

Vejamos,

Eu vejo o brincar associado com a aprendizagem, eu ndo vejo
uma coisa separada, sempre eu acho que na Educacgao Infantil
a gente tem que usar a brincadeira, a imaginagdo...é como
aprendizagem de todos os conteudos que... é...que sdo assim
estabelecidos pra que eles saiam daqui com eles né? A parte
da socializagdo, a parte de conservagao da escola, a parte de
aprendizagem mesmo do cognitivo assim dos contetdos
mesmo de portugués, de matematica, de ciéncias, tudo a
brincadeira entra assim...

(Esperancga 08)

O brincar esta associado a aprendizagem dos conteudos estabelecidos
para as criangas na Educagao Infantil, que segundo as professoras, dizem
respeito a socializacdo, a conservacdo do ambiente escolar, bem como, aos
conteudos das disciplinas do curriculo.

A visdo do brincar estd associada a aprendizagem dos conteudos

escolares, onde a imaginagao € vista como um trago da brincadeira da crianga
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usado a favor do ensino, e dessa maneira, o brincar, como meio de ensino,
pode ser dirigido pelo professor, embora ndo requeira a escolha da crianga.
Vejamos um exemplo da brincadeira como meio para despertar o

interesse da crianga como guia de orientagdo de conduta das professoras.

Ai tem o alfabeto desmontado para eles montarem, também a
gente brinca. Ja brinquei varias vezes com eles de bingo:
bingo dos numerais, bingo do alfabeto, das letras entdo esse
tipo de material que ajude, principalmente, que ajude na
alfabetizacdo. E um brincar... assim... mas que a gente
aprende para ndo perder. E aproveitar esse momento com
eles também é o momento da alfabetizagdo, também tem um
momento ludico s6 da bonequinha, dos carrinhos, da
imaginagdo e os momentos de aproveitar as brincadeiras para
a alfabetizagdo. Vocé tem que buscar o momento ludico nos
dois...A parte ludica nos dois momentos tanto na alfabetizagao
quanto nesse brincar da imaginagdo dessa brincadeira, mas a
questao ludica vocé tem que estar buscando em todos os
momentos. Realmente é assim que eles se motivam para
qualquer tipo de atividade, eu acho que tem que estar
trazendo bingo para a alfabetizagdo ou de letras ou numerais.
Ai tem que dar aquele incentivo, mostrar que é um jogo, mas
que é uma brincadeira, que a gente esta brincando também,
entdo tem que estar buscando esse lado ludico a todos os
momentos. Porque sendo ele nao desperta o interesse, o
gostar daquela atividade.

(Esperancga 07)

As professoras dizem que, no trabalho com as criangas, buscam o ludico
(bonequinhas, carrinhos), a imaginagdo, bem como o momento dirigido para o
ensino de conteudos escolares como motivacdo para a leitura, a exemplo dos
bingos, como jogos e meio de incentivo para a alfabetizagao.

Assim, o brincar dirigido na perspectiva das professoras estimula a
crianga para aprender os conteudos escolares, especialmente da alfabetizacao.

O brincar livre € mencionado como importante para o desenvolvimento
da imaginagao das criangas. Nesse caso, a professora deve direcionar para a
aprendizagem, mas € o brincar dirigido que se impdée como elemento

estruturador na insergcao do brincar na sala de aula.
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Ainda apontando para possibilidades que as professoras tém para
trabalhar conteudos por meio do brincar livre e ou dirigido, vejamos uma das

falas das professoras:

Nao brincar toda hora, mas fazer daquilo que é...vocé estar
ligado no que a crianga esta fazendo e a gente pega aquilo e
Ja leva para o conteudo para alguma coisa que vocé deu, vocé
chama muito a atengéo dela quando utiliza os joguinhos que
vocé tem. A gente aproveita aqueles momentos. A crianga
aponta caminhos que vocé pode utilizar em sala de aula para
chamar atengéo da crianga.

(Esperancga 02)

As professoras ressaltam a importancia de estar atentas ao brincar da
crianca para perceber caminhos que ela aponta no seu brincar e que poderao
ser aproveitados para estimular a sua atengado na aprendizagem de conteudos
escolares. Buscam na observagao do brincar da crianga elementos que podem
ser utilizados no brincar dirigido.

“Eles aprendem rapido brincando” (Esperanga 12), o que significa dizer
que o brincar é estimulo para a aprendizagem.

Na verdade, a idéia de brincar como meio de aprendizagem de
conteudos escolares esta naturalizada no imaginario das professoras. Isso
reforca a idéia de que € algo que vem sendo tratado cotidianamente nos
universos consensuais que instituem e sao instituidos de um senso comum que
defende a produtividade do trabalho docente através do brincar dirigido que
suscita um sentimento de positividade e de acolhimento pelas professoras.

Vejamos o sentido de facilitador da aprendizagem que é conferido ao

brincar.

O brincar por brincar mesmo eu acho que acontece muito
pouco, no caso, entre dar um brinquedo e deixar ela sem
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objetivo naquilo ali. Isso ai acontece muito pouco, vai
acontecer o brincar, mas a gente tinha alguma coisa em cima
daquele brincar, cobrado alguma coisa, mas eu acho que para
a crianga ela esta brincando, ela nao esta...esta crescendo,
mas ela ndo tem aquela... é um tal negdcio, € o memorizar e o
aprender, quando ela memoriza a letrinha ela memorizou, mas
ela esquece, mas se ela aprendeu brincando, ela aprendeu
construindo. Que a gente use o brincar, mas é um brincar para
aprender.

(Esperanca 14)

O brincar livre é de pouca ocorréncia na sala de aula. A professora
Esperanga 14 ressalta bem. Para ela o professor deve ter um objetivo
pedagdgico mesmo que a crianga nao saiba que esta aprendendo.

Nesse sentido, o brincar como meio de trazer o conteudo para a crianca
consiste em uma forma prazerosa de aprendizagem.

Vejamos o brincar permitido e/ou dirigido por estas professoras:

Brincam com jogos, as vezes eu dirijo a brincadeira e as vezes
eu deixo espontadneo a brincadeira. Ai assim com massas de
modelar, ai brincam de fazer personagens de estérias, quando
eu... geralmente quase todo dia a gente trabalha alguma coisa
na brincadeira.Geralmente massas eu deixo livre, S6 quando
eu quero envolver algum conteudo, mas quando ndo, eu deixo
livre.

(Esperancga 09)

Ha uma distincdo nas formas de brincar. As criangas brincam com os
jogos, que por vezes sao dirigidos pela professora, e de forma esponténea
quando com massas de modelar. Geralmente, o brincar com a massa de
modelar ocorre de forma livre e dirigida quando querem envolver conteudos
escolares.

Na verdade, o brincar na sala de aula requer autorizacao e defini¢cao: as
professoras permitem ou dirigem.

Vejamos o que dizem do brincar dirigido com énfase no desenvolvimento

cognitivo.
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Trabalho a questao das cores, dos ntuimeros e da brincadeira
de jogar e ver quantos derrubaram é o mais comum, porque
assim, muitas vezes eu pego e trabalho assim... O boliche ¢é
uma brincadeira, dentro do boliche eu numero o boliche e ai ja
é um conteudo. Todos os dias a gente brinca e eu envolvo o
contetdo, pronto trabalho o boliche na area de matematica, ai
0os boliches sdo coloridos e porque o boliche é uma
brincadeira, entao freqlientemente as brincadeiras aqui na
sala, sdo envolvendo os contetidos e até porque, para ter mais
entrosamento, devido ao espaco fisico.

(Esperancga 02)

O brincar dirigido através de jogos é frequente, seja para facilitar o

trabalho com conteudos escolares, seja para permitir o relacionamento social

das criangas.

A énfase do brincar concentra-se no ambito do desenvolvimento

cognitivo. Através da atividade dirigida assume a fungédo de meio ou estimulo

para apreender conteudos escolares. Porém, perde a essencialidade, a medida

que a decisdo de quando e com que suporte a crianca brinca é definicdo das

professoras.

Cantar € uma outra forma de brincar dirigido que as professoras

incentivam e utilizam. E visto como um prazer e explicado como estimulo ao

desenvolvimento fisico, cognitivo e social da crianga brincante.

Depois da oragédo eles cantam. Eles adoram cantar na minha
sala. Cantam muito. Cantam a musiquinha de chegada e
depois cantam muita cantiga de roda e cantigas também que
nos ja trabalhamos porque eu venho acompanhando essa
turma desde o ano passado. Ai entdo a gente canta muita
musica de folclore, musica junina, eles cantam bastante
musica junina, e musiquinhas assim... eu nunca deixo...tem
época que eles querem cantar musica de fora, que toca no
radio, mas eu prefiro musicas folcléricas e musicas assim
educativas, cantam bastante.

(Esperancga 09)

O cantar como forma de brincar agrada as criangas, assim como as

professoras, porém, em hora certa: sempre nos momentos iniciais da aula. E o
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rito de entrada.

Tem hora e escolha da professora que expressa a preocupacao em
assegurar as criangas o prazer que a musica proporciona, mas também a
dimensao educativa.

Com relagdo a definicdo do cantar como brincar na perspectiva
histérico-cultural, Kishimoto (2005) diz que qualquer atividade pode se
transformar em um brincar desde que existam aspectos que caracterizem como
espaco ludico; destaca a escolha, o tempo e o envolvimento de quem brinca.

Cantar e dramatizar a partir das musicas se inscrevem como formas de
brincar no cotidiano dessas professoras e das criangas tratando-se de algo
previsto e ja integrado a rotina de sala de aula.

Uma outra fala traz além do cantar como uma maneira prazerosa de

aprender, outras formas de brincar.

Na sala de aula tem assim um momento de brincar, de cantar...
de cantar... de explorar aquela cangdo. Tem também as
brincadeiras de massa de modelar que eles ficam ...Tanto eles
brincam assim, a gente da a massa pra eles brincarem sem
pedir nada em troca, como a gente também tem hora de dar a
massa, ja com aquela finalidade. Ndo, eu quero que vocés
facam isso! Brincam também com joguinhos de encaixe, brincam
com jogo da memobria, abecedario, tem brincadeira assim
usando o corpo, a gente se senta e vai explorando o corpinho
deles essas coisas, essas coisas assim da rotina do dia - a - dia.
(Esperancga 08)

A rotina da sua sala de aula oportuniza o brincar de formas
diversificadas cuja exploragdo também se orienta de modos diferenciados com
0 uso de suportes.

Ressaltam o uso da massa de modelar como possibilidade de brincar

livre e dirigido, ou seja, um meio de a crianga brincar com finalidades de

aprendizagem ou apenas pelo prazer de brincar.



105

3.2.1 O brincar como meio de socializagao da crianga brincante

O brincar como meio para a socializagao da crianca tem por motivacao a
aprendizagem de regras de convivéncia, especialmente quando levada em
consideragao no espaco escolar e na sala de aula.

A maioria das professoras participantes da pesquisa vé o brincar da
crianga como um meio para a sua socializagao pela possibilidade de promover
aprendizagem de limites, desenvolver regras de convivio e, ainda, desenvolver
a capacidade de comunicacdo pelo uso de brincadeiras que estimulem a
crianga a falar. O jogo merece destaque como aprendizagem para conviver

socialmente.

Conviver com o outro, a gente perceber os limites, a gente
saber o0 que € meu, o que é teu e 0 que é nosso, a interagéo.
Eu acho que o que é importante para a sociedade é esse
aprender a lidar com o préximo e o brincar proporciona isso.
Proporciona mais que uma conversa. Quando a gente faz a
roda de conversa, a roda de historinha que é muito importante,
mas o brincar ele traz muito mais porque é naquele olhar que
vocé faz quando a crianga esta brincando é que vocé percebe
0 que ele aprendeu. Tanto tempo que ele estava comigo o que
€ que ele aprendeu? Porque o brincar é o natural, que é do ser
humano, da crianca.

(Esperancga 10)

A contribuicdo do brincar no processo de socializacdo da criangca é
ressaltada como meio de ela aprender a lidar com o outro; respeitar limites,
além de que a professar pode perceber na relacdo que ela estabelece com o
outro, o que ela pode aprender com relagdo ao convivio social, embora, muitas
vezes, as possibilidades do brincar na relacdo da crianga com o meio social
nao sao observadas pelas demais professoras.

A importancia do brincar para a convivéncia social se justifica, uma vez

que, através do brincar, a crianca aprende a lidar com o proximo, visto que



106

brincar é proprio do ser humano e util para estabelecer relagoes.

Vejamos uma outra fala:

Eles védo se socializar, eu chamo a crianga que trouxe o
brinquedo e cada um vem para o circulo e mostra. As
brincadeiras que proporciono sdo: boca de forno, cantigas de
roda e isso a gente trabalha... Com essas brincadeiras a
gente... qual é o objetivo? E de brincar de ter a socializacdo
tirar a inibicdo da crianga, trabalhar a oralidade entendeu? Eu
acho que é importantissima a brincadeira na escola e até
porque na Educagéo Infantil a brincadeira é feita para a
crianga se sociabilizar mais na escola, porque sdo criangas de
04, entdo muitas vezes, as professoras, ndo sei... com essas
criangas de quatro anos querem o qué?

(Esperanca 12)

A preocupacao com a socializacdo da crianga pde no centro do trabalho
docente o brincar, o brinquedo e as brincadeiras uteis a sua socializagdo, ao
desenvolvimento da oralidade e a superagao da inibigao.

O destaque para a brincadeira de boca de forno se circunscreve como
estimulo para a oralidade da crianga. A brincadeira como elemento de
socializag&do esta vinculada a idéia preexistente de que na Educagao Infantil
esta se justifica como meio de socializagdo que a crianga participa, mas nao
propde o que denota uma relagao passiva.

Vejamos uma fala sobre a importancia das regras no brincar

Eu acho a melhor maneira de se criar regras de convivio é
através da brincadeira, os jogos... quando vocé faz uma
atividade de reflexdo sobre o texto, vamos dizer: escrever uma
histéria, ele esta ali sozinho, ele esta so, esta interagindo com
ele e talvez relembrando a histéria de um autor, esté fazendo a
interagdo dele com... mas quando ele esta na brincadeira ele
esta criando essas regras com ou... e dependendo do que for
discutido, no grupo cria também regras... tem que ser uma
brincadeira direcionada para a aprendizagem, para fazer com
que ele aprenda a conviver em brincadeira.

(Esperancga 01)
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O brincar direcionado é indicado como meio de a crianga respeitar e
criar regras estabelecidas e assim desenvolver a sua socializagdo. A
importancia do brincar consiste em oportunizar a aprendizagem do convivio
social, porém Esperanca 01 ressalta que o brincar permite tais aprendizagens

quando direcionado.

3.3 O brincar livre da crianga brincante: conhecimento, expressao e
sentimento

O brincar assume também uma fungdo como meio de conhecer e de
expressao de sentimentos e maneiras de compreender o mundo. No brincar
livre, as criancas exteriorizam comportamentos que as professoras, muitas
vezes, definem como violentos, embora ressaltem que este modo de brincar
Ihes permite conhecer os sentimentos, os saberes e as vivéncias das criangas.

No brincar livre, quase sempre o desfecho retrata cenas de agressao
entre as criangas, semelhantes ao que Morais e Otta (2003) trazem como
brincadeiras turbulentas ou, segundo Huizinga (1980), por vezes agonisticas. O
brincar livre esta vinculado a imagens de violéncia produzida nas experiéncias
familiares das criangas, incluindo também, a televisdo através de noticias e de
filmes de desenho animado. Essas circunstancias deixam transparecer
preocupacao e até um certo temor das professoras em permitir ou estimular o
brincar livre na sala de aula para ndo perder o controle sobre a turma.

Outrossim, o brincar livre tem hora e também suportes definidos:
concentra-se geralmente no horario de chegada, de saida, ou ainda, apds o
recreio quando as criancas brincam com massinha, brinquedos de casinha ou

carrinhos, mas a énfase recai na massa de modelar.
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Vejamos o que diz a Esperancga 11,

O brincar esta no limiar, é isso que eu quero dizer mesmo, ele
esta num limiar muito dificil, é inerente a crianga essa questao
do ludico, do... da vivéncia mesmo infantil, do universo infantil,
mas ai chega essa coisa avassaladora do adulto, no meio. Eu
sei que tem a questdo dos papeis, de imitar tudinho, mas as
coisas negativas, parece que estdo maiores nas brincadeiras,
por isso que as vezes a gente se escandaliza. Ai vem essa
coisa das agressées, que eles estdo reproduzindo, ai vem
todo aquele debate ndo bote a crianga para assistir desenho
animado, que ela vai reproduzir, aquela coisa toda, e ai eu
comego a lembrar da minha infancia que tinha muito pouco
mesmo, que eu acho que essa interferéncia... essa
interferéncia, ela precisa brincar, mas o universo que ela esta
vivendo esta diferente, e esse brincar para gente parece que
esta ficando diferente também, esta muito misturado, essa
coisa do adulto mesmo, do adulto é o adulto que eu estou
querendo dizer assim, do negativo, vamos dizer assim, porque
do adulto vai ter, uma peca s6 essas coisas assim, mas um
adulto negativo, a questdo do adulto negativo que eu estou
dizendo, que eu se eu for me lembrar na minha inféncia, eu
exploro...a ...era explorado mais o que era de crianga.

A violéncia que observam no brincar Ihes causa uma sensacédo de
estranhamento e, ainda, inquietagado ao buscar compreender a reproducao pela
crianga do que vé e ainda sua intencionalidade com relagdo aos momentos em
que machuca os companheiros.

Evidencia preocupagcdo e uma certa sensagcao de impoténcia com
relacdo a lidar com algo que nado consegue resolver. Ou seja, tém o brincar
como inerente a crianga porque faz parte de sua natureza e assim,
necessariamente se faz presente no dia-a-dia da escola onde se sobrepde a
imagem de uma crianga que tem como influéncia um mundo violento em meio
a toda a sorte de estimulos que estdo desvirtuando o brincar da crianga ,
quando o que se sobrepde sdo comportamentos agressivos das criangas.

Negam e afirmam as formas de brincar, quando fazem apologia ao
brincar, mas ndo conseguem lidar com situagdes do brincar da crianga, quando

age diferente do que se espera que seja 0 seu comportamento normal ou
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quando se referem ao brincar por brincar como oposto ao brincar livre, e
quando, especialmente dizem gostar de contemplar alunos brincando, mas nao
compreendem as agressdes que as criangas protagonizam; ou ainda de
participar deste brincar das criangas e/ou observar no sentido de que chegam a
disponibilizar/organizar materiais e ambiente para provocar este brincar que as
desnorteia.

O ideario de uma crianga boa e pura e um brincar que ocorre
naturalmente, conforme outros exemplos ja& mencionados, vai sendo
dialeticamente conformado na visdo do brincar “livre” da crianga brincante onde
emergem cenas que a crianga expressa do meio social, e que as professoras
denominam como um brincar violento porque pode machucar.

A professora Esperanca 11 ressalta aspectos que compdem a cultura
ludica infantil, quando explica o brincar da atualidade como algo que a crianga
reproduz da sociedade, ou seja, ndo é somente natural, pois traz o social
através do meio que a crianga vive.

Vejamos uma outra fala trazendo a brincadeira turbulenta.

Ha...eu acho que é por causa da realidade deles, se... a gente
deixa livre a brincadeira no primeiro momento vocé pode dar
um material e eles comegarem a brincar, mas daqui ha pouco
eles partem para outra brincadeira e terminam sempre naquela
brincadeira de agarra, puxa, puxa, chuta...quer dizer, vocé
deixar livre a brincadeira é essa.. é rir muito... eles ficam rindo
muito... e agarra, agarra, e derruba, e déa soco, e da pontapé e
tudo estédo brincando... até o que esta levando a pior quando
eu digo para ele... ele diz que é brincadeira..Mas meu filho
vocé esta sendo... é... levando socos por exemplo...e vocé diz
que esta brincando? O outro que esta dando soco é que
poderia dizer, mas o que esta levando soco também diz que
esta brincando.Ai eu fico assim, puxa que negdcio estranho,
néo,e?

(Esperancga 04)
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O brincar livre ocorre nos primeiros momentos com os materiais que as
professoras oferecem as criangas, mas elas permanecem envolvidas por pouco
tempo. Logo, iniciam o brincar do agarrar, do machucar e as criangas dizem
que é brincadeira. As professoras se mostram com temor deste brincar que
definem como de machucar e atribuem o comportamento agressivo a
realidade, ao convivio social da crianca. Trata-se das brincadeiras turbulentas a
gue ja nos referimos.

Vejamos o que diz a professora Esperanga 11,

Narrando esse intervalo, que é regular, vocé esta perguntando, é
sempre assim, a partir de nove e meia, depois que eles lancham
ai eles ja vao la pra frente, a parte mais na frente que tem umas
arvores tudinho, ai assim, sempre foi...depois que eu entrei na
escola eu vi o embate né? Porque nesse momento as
brincadeiras...Como eles brincam ai eu vejo uma exploragdo
muito assim da violéncia sabe? Eles querem ficar muito
agarrados e ai vem...Aquilo que era narrado dos..dDos
personagens do desenho animado, eles vao fazer pegando na
massa como diz a histéria, ai agarra, segura e ndo sei o qué, ai
corre muito, corre que é normal mas assim... Corre pra bater,
corre pra ver mesmo o0 colega machucado assim, n&o...
machucado, mas assim...

Algumas professoras ao se referirem ao brincar livre na escola,
sublinham os momentos de observagdo das criangcas na hora do recreio e
véem o brincar com agressdes como um jogo simbolico, embora consideram
que a propria crianga corre para machucar o colega.

Expressam preocupacado e interesse em compreender o brincar da
crianga.

O desejo de conhecer o aluno ou de fazer a vontade dele em viver

situagbes ludicas faz com que as professoras compartihem e proponham
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momentos de um brincar que se transforma em agressdo quando a crianga
assume, desempenha ou expressa outros papéis no seu brincar.

Reiteram a violéncia escolar através das brincadeiras como algo
naturalizado o que concorre para que o brincar livre ocupe um lugar meio que
marginal no cotidiano escolar.

Vejamos um outro exemplo do brincar livre como meio de a crianga

expressar o que vive em casa:

O brincar para maioria dos alunos daqui, eu acho que é... eles
falarem expressarem o que... esta acontecendo la na casa
deles, nem todos porque alguns ja tém a vida estabilizada,
mas para outros é como um grito de socorro que eles colocam
ali naquele momento quando eles estao brincando, ou falando
sozinhos, ou 0s que vem para gente e colocam a situagao
naquele momento. Eu acho que eles extravasam mesmo, é
como se eles, naquele momento, pudessem colocar uma parte
da vida deles ali e eu acho que é mais socorro mesmo.
(Esperancga 05)

O brincar livre € meio de expressdo de a crianga comunicar o que e
como vive. A crianga e o adulto se constituem dialeticamente na historicidade
de seu viver entrelagado, e que, como diz Mrech (2002), “eles refletem-se
como dois espelhos colocados indefinidamente um diante do outro”.

No brincar a crianga expressa muito do que vive e do que sabe, mas a
sua expressao nao pode ser interpretada simplesmente como um processo de
reproducdo ou de transferéncia e sim através de um processo dialético de
(re)elaboragbes quando busca resolver questdes da vida real.

O brincar assume fungbes na escola como meio dirigido para a
aprendizagem de conteudos escolares e que as professoras podem, de certa

maneira, assumir o controle traz tranquilidade e satisfagdo, mas no caso do

brincar livre como meio de expressao tem sido para as professoras motivo de
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temor e de inquietacdo e um desafio constante que tentam compreender e

outras vezes evitar, porque as coloca frente as idiossincrasias da criancga real.

3.4 Necessidades e dificuldades de acompanhar o brincar na escola e na
sala de aula

As falas mostram-se prenhes de sentimentos e concepcbes que se
mostram nos papéis assumidos no acompanhamento e/ou direcionamento que
fazem nas suas salas de aula quando permitem, estimulam, controlam,
organizam e observam o brincar da crianga, que se revelam como justificatorias
de necessidades e dificuldades de acompanhar o brincar.

Ao falar de necessidade e dificuldade de acompanhar o brincar, as
professoras estao revelando ou reafirmando um sentimento compartilhado de
acompanhar o brincar livre que na maioria das vezes se mostra como um canal
de expressao de comportamentos agressivos das criangas reproduzindo o
modelo violento da sociedade para evitar acidentes entre as criangas;
compartilham também a necessidade de dirigir o brincar para estimular a
aprendizagem das criangas, onde atribuem énfase ao desenvolvimento
cognitivo e aprendizagens de limites.

Outrossim, encontramos ainda professoras que trazem uma visdo do
brincar como natural e social como construcdo social, apesar de ressaltar o
mito da crianga boa e ingénua.

Estas maneiras de olhar se mostram a medida que as professoras
trazem necessidades e dificuldades para acompanhar o brincar quando falam
de suas intervencdes nas formas do brincar na sala de aula e na escola, a

presenga ou auséncia do planejamento e os limites impostos pela escola e pelo
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sistema e, em menor instancia, os seus proprios limites pelo desconhecimento
do ser crianga.

Assim, trazem a necessidade de acompanhar o brincar para assegurar a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas e evitar comportamentos
violentos no momento do brincar livre, pelo temor que se machuguem e, mais
ainda, pelo receio de perder o controle da turma.

O planejamento do brincar mostrou-se, para a maioria, como algo que
nao se faz necessario por conta de que o brincar é natural, ou seja, ja faz parte
naturalmente do processo de aprendizagem da criancga.

Com relagao as dificuldades ressentem-se da solidao pelo descaso por
parte do sistema de governo e, ainda para uma menor parte destas, além das
questdes apontadas, a soliddo por nao poder compartilhar descobertas e

inquietacdes a medida que buscam conhecer o brincar da crianga real.

3.4.1 Necessidades de acompanhar o brincar da crianga na Educacao
Infantil

Os motivos que mobilizam as professoras a efetivarem determinadas
escolhas quando propiciam ou se deparam com o brincar na sala de aula,
trazem a emergéncia da expressdo de seu sentimento na relagdo pessoal e

profissional com o brincar.

Tem que estar acompanhando todas as atividades deles, em
qualquer momento que eles estiverem, porque tem o brincar,
mas eles ndo conseguem sé estar brincando, eles tém o
individualismo, comega aquela coisa da arenga.

(Esperancga 07)

Tomam o brincar livre como possibilidade de as criangas exteriorizarem

comportamento agressivo, e ainda pode emergir por causa do individualismo
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da crianca. Por isso, ressaltam a necessidade de acompanhar o brincar para

evitar que as criangas se machuquem

E uma necessidade acompanhar para ... ver se estd assim
havendo harmonia... se alguma brincadeira esta sem harmonia,
se esta havendo violéncia se o professor nao estiver
acompanhando pode acontecer coisas dentro da sala de aula
que ndo é bom para aquele local.

(Esperanca 08)

Separou, acabou com a briga, mas a gente tem que sempre
estar por perto, o que se torna muito dificil e outra coisa porque
nao tem limites. Vocé tem que dar a brincadeira, mas depois
para vocé acabar essa brincadeira, se prepare...

(Esperancga 03)

Sao falas que expressam um sentimento comum quanto a necessidade
de acompanhar o brincar ressaltando o aspecto da agressividade.

As professoras ressaltam a falta de limites como um aspecto que
concorre para o brincar violento. Afirmam o brincar como necessario, porém
mostram-se temerosas de deixar o brincar livre e, assim, oportunizar a
emergéncia de situagdes em que as criangas exteriorizem atitudes agressivas,

0 que trara muita dificuldade para depois retomar o controle da turma.

Vocé chega e deixa a crianga sozinha com os brinquedos. Eu
acho que nao é por ai. Na questdo dos jogos o professor tem
que estar junto com a crianga coordenando “é assim que se
encaixa, se é por cores, por quantidade” e que viesse esse
trabalho mais rico para a gente, que as vezes a gente trabalha
até em forma de sucata. E também néo é todo tipo de material,
aquele bloco de madeira, por exemplo, eu dispenso, porque
tem meninos que tém disturbios de comportamento e eles
Jjogam, entdo tem que ser um material mais leve, mais
adequado a idade deles.

(Esperanca 06)

As professoras trazem a necessidade de acompanhar o brincar
procurando ensinar como brincar com o material, assim como para

acompanhar criangas com problemas psicolégicos quando ressaltam que se
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agridem com os brinquedos. Nesse sentido destacam que o brinquedo tem que
ser de um material que ndo machuque.

A preocupacgao com o aspecto material no sentido do peso e formato dos
brinquedos nos parece sobrepor-se ao aspecto simbdlico que o suporte pode
representar.

As explicagdes sobre o trabalho com o jogo e/ou outras formas de
brincar na escola demonstram falta de familiaridade ou estranhamento com
relacdo ao material, as especificidades do brincar das criangas, aos gostos e
interesse. O brincar livre parece que se dilui no controle exercido por medo da
violéncia dos alunos, o que termina por ndo ser bom deixar a brincadeira livre
para as criangas nao se machucarem.

Vejamos a professora Esperanga 11 ressaltando a necessidade do

acompanhamento para perceber o desempenho das criancas

E necessério a gente perceber mudancgas, aspectos melhoras
ou pioras, assim de comportamento, de vivéncia, da estrutura
mesmo dessa crianga... mas nesse tempo livre a gente acaba
fazendo outras coisas, arruma um armario, mas sempre olhando
e as vezes a gente participa mesmo..

(Esperanca 11)

Acompanhar o brincar e/ou mesmo participar das brincadeiras é
destacado como importante para perceber avancos e dificuldades com relagao
ao convivio social das criangas. Porém, muitas vezes as professoras nao
aproveitam por se envolveram em outras tarefas no momento em que as
criancas brincam.

O acompanhamento do brincar permite a professora entre outros,

apreender gostos e, sobremaneira, aproxima estes dois sujeitos sociais quanto
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ao conhecimento e compartilhamento de experiéncias ludicas que oportunizam
aprendizagens reciprocas sobre formas de ver o mundo.

Os jogos de faz-de-conta contribuem para conhecer a crianga, os seus
sentimentos e saberes.

Vejamos a professora Esperanga 05 que busca o brincar livre como

expressao

Assim, geralmente como a escola ndo tem muita disponibilidade
de muito brinquedo, assim o acesso para brinquedo para menino
e para menina ndo tem, é geralmente muito misturado como a
gente ganha, entdo eu trago de casa, como eu tenho filhos, pré-
adolescente outros, estdo ainda na meninice como diz a historia,
ai eu trago bonecas, trago brincadeiras para menina e para
menino. Eu percebo, eu acho muito importante a brincadeira
porque na brincadeira a gente percebe o comportamento da
crianga, 0 porqué a crianga esta agindo naquele momento, numa
situacdo na sala de aula que, vamos dizer, ela vem num
comportamento assim, num rendimento bom, e, de repente, ela
cai, e eu percebo que nas brincadeiras delas assim, o que elas
colocam ali a vivéncia de casa, ndo é? O que esta acontecendo
la em casa, as meninas eu acho interessante assim, que eu vejo
bem livre, ndo sei até se.. até que ponto, se isso...para mim eu
acho que é sadio, é bom e é também uma experiéncia para eles,
e eles estdo mostrando e vivenciando aquilo que... que eles
estao vendo na escola ndo, na casa deles.
(Esperancga 05)

Esta professora estimula o brincar livre como meio de conhecer
subjetividades das criangas que emergem no momento em que brincam.

O brincar livre € necessario porque € 0 meio de expressao da crianga e
oportunidade de poder conhecer, perceber o que se passa com ela. Nessa
perspectiva, traz brinquedos para a sala de aula buscando observar
preferéncias das criancas.

Ao brincar livre a crianga explicita uma absor¢ao da realidade sem que

tenha uma participagdo ativa no sentido de uma agédo de (re)elaboragdo e

também de influenciar e/ou mesmo de poder também modificar a sua realidade
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sem estar somente sofrendo e/ou absorvendo passivamente através da
brincadeira que, para Moraes e Otta (2003), € um poderoso agente de
transmissao e modificacao cultural.

A necessidade de acompanhar o brincar como um retorno ao que eles
viveram, ou seja, o brincar é o seu elemento de referéncia para as agbes que
propdem na sala de aula através de jogos e/ou de brincadeiras, bem como os
brinquedos que oportunizam as criangcas associando a necessidade de

acompanhar o brincar e o desejo de reviver o brincar.

As vezes, eu trago uma brincadeira porque eu gosto da
brincadeira ou entédo eu ja vivenciei a brincadeira ou entdo me
lembra a minha infancia. E porque era uma brincadeira que eu
gostava:eu criava muitas estérias com as bonecas, eu criava
meus personagens com bonecas, eu criava o brinquedo que era
a boneca que na minha época nédo existia essa possibilidade de
ter uma boneca industrializada entdo eu era uma crianga que via
em qualquer coisa uma boneca.

(Esperanca 04)

Vejamos a fala da professora Esperanga 02, que traz o trabalho coletivo
mostrando que existem momentos em que se reunem para pensar, entre

outros, sobre o brincar no seu grupo de pertencga.

O brincar, infelizmente raramente a gente brinca na sala de aula,
entdo a gente brinca quando a gente da massinha a eles,
quando a gente trabalha um texto ai pede pra que eles com a
massinha eles modelem os personagens do texto, quando a
gente da, a gente gosta muito de fazer aqui o que a gente faz é
integrado ai todas as salas fazem, a gente sempre da o alfabeto
ai pede pra que eles com a massinha de modelar modelem o
alfabeto, entdo quando a gente dramatiza, a dramatiza¢cao é uma
brincadeira, sempre faco na sala nessa daqui muito ndo, mas na
da manha, como tem espaco, 0 espago é maior ai eu sempre
faco, uma historinha uma dramatizacdo, dramatizando eles
conscientizam do comego, do meio, do fim da histéria, ai
brincando ele aprende, ai a gente também bota os nomes dos
personagens na roupa, nha dramatizagéo pra ele ver a letrinha, ai
assim, o brincar faz assim geralmente a gente faz aqui, retine os
quatro... as quatro salas da manha.
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Apesar de a crianga ser brincante e por isso necessitar brincar, como ja
foi afirmado em exemplos anteriores, nesse momento a afirmag¢ao de que na
escola pouco se brinca, seguida por uma explicagdo sobre atividades que
propdem de forma compartilhada as criancas no sentido de trazer o brincar
através de modos e materiais diversos, expressam o sentido do brincar na
realidade da Educacao Infantil.

O brincar entra, sobremaneira, porque a professora gosta dos seus
beneficios entre outros, como suporte do ensino para tornar os conteudos
escolares agradaveis e mais faceis de serem aprendidos pela crianga. Por
conseguinte, a sua presenga de forma autorizada estda vinculada a
possibilidade de a professora poder adapta-lo ao ensino.

A crianga brinca naturalmente; o que fica claro em todas falas € que a
qualquer distracdo das professoras constroi a cultura ludica e as professoras
ao observar percebem elementos da cultura ludica que estido relacionados a
midia

Vejamos o que diz Esperanga 11:

Sempre com uma brechinha de uma tarefa que ja foi
terminada, ou de uma tarefa que nao quer ser feita, eles
querem brincar, eles querem estar mexendo em alguma coisa,
mexendo num colega. Lembrando... também tem muito assim
que eu percebo, eles lembram do desenho animado que
assistiram, e ai falam desses personagens ai eu sou isso,
vocé é aquilo, eles fizeram isso, me derrubaram e nao sei o
qué, e é aquela... e fazem toda a dramatizacdo, as vezes nem
se levantam, s6 sentados, nas mesinhas, e ai ficam fazendo
isso, narrando muito.

A professora Esperanca 11 refere-se ao brincar livre observando que as

criangas fazem (re)construgao da realidade na brincadeira simbdlica..
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O brincar na sua forma livre ou dirigida com ou sem finalidade
pedagdgica na sala de aula precisa de acompanhamento.

Vejamos a fala de Esperanga 10:

Na sala eu tenho um momento livce o momento dirigido e
tenho o momento que nédo é so6 dirigido, mas eu fago jogos,
que ¢é o brincar, mas ai jogos pedagogicos o que eu chamo de
momento livie é com a massinha quando eu entrego a
massinha e permito que ele trabalhe com aquele material e se
expresse da forma que eles quiserem sem interferéncia. Existe
também o trabalho dirigido e vou dar um exemplo com a
massinha também, a gente trabalhou o livro pintinho pelado
entao a gente vai construir esse pintinho qual é a forma é um
brincar, pois ele vai estar modelando, mas é um brincar
dirigido eu estou dirigindo dando as etapas como é que eu
quero e existe aquele brincar que eu chamo de pedagodgico
que ele ¢é dirigido, mas tem uma intengao de fixar determinada
aprendizagem... ai a gente vai fazer um jogo eu quero um jogo
de quantificar a gente tem um jogo: peixe dentro peixe fora é
um jogo é um brincar eles estdo brincando com um dado, mas
esse meu brincar tem um intengéo eu to querendo ali que eles
aprendam a contar a fazer a relacdo do numero quantidade,
entdo dentro da escola a gente pode usar varios conceitos do
brincar eu acho que encaixa muito bem com a educac¢ao
infantil.

Existe uma organizagdo para o brincar. Se o brincar for dirigido, as
criangas fazem atividades a partir de uma situacao pré-definida, por exemplo:
uma histéria infantil e eles fazem os personagens da histéria com a massa de
modelar. Ou ainda, o brincar pedagdgico para fixar a aprendizagem.

Portanto as professoras buscam uma organizagdo que dé um sentido
para o brincar como atividade que atenda a necessidade de a crianca brincar
nos moldes do que deve ser a Educagéao Infantil.

As professoras ressaltam o brincar como necessario, mas ao mesmo
tempo, revelam que a forma como o propdem, reduz ou limita as possibilidades
potenciais de formagao para a crianca. Ao tentar definir os passos da crianga e

deles proprios com relagdo ao brincar, revelam a formagéo positivista que
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sofreram e ainda continua viva a partir do momento que a vivificam através do
que dizem fazer do brincar.

Dessa maneira, as criangas brincam de forma livre, mas muitas vezes,
sem escolhas, sob a tutela docente que em reconhecer o ser brincante vem
buscando direcionar o brincar no sentido de assegurar que as criangas fiquem
concentradas envolvidas com um material ou a servigo de objetivos
educacionais.

Ha contradicbes em relacdo ao que dizem ser o brincar. Um brincar livre
onde normalmente ndo ha por parte da crianca autonomia com relagcdo a
decisdo, escolha ou iniciativa de com que ou quando brincar, pois € a
professora que decide, permite e restringe com o que e do que ela brinca.

No entanto, ressaltamos que o fato de as professoras buscarem um
sentido para o brincar revela que existe um pensamento organizado e a medida
que for sendo ancorado vai sendo também disseminado.

A especificidade do brincar, tal como dizem Kishimoto (2005), Wajskop
(2001) e Brougére (2001, 2004)** como um momento de escolha da crianca,
nao parece estar ainda internalizada no imaginario das professoras, mesmo as
que ja apresentam no discurso algumas das suas especificidades, pois ao
descreverem o seu fazer apresentam uma pratica diretiva, e muitas vezes
controladora, das formas de brincar buscando finalidades de ordem educativa,
0 que nos faz pensar no paradoxo da crianca brincante e de natureza boa e na
crianga real com suas idiossincrasias que por vezes quer emergir no discurso

das professoras.

% Ver o aporte tedrico Wajskop (2001).
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A grande maioria das professoras ainda tem no brincar um rito de
passagem para a alfabetizagdo, o que lembra as palavras de Forquin (1993)
referindo-se ao trabalho de selegéo, reorganizagao e de reestruturagao feito na
escola: “[...] Tal é o papel, por exemplo, dos manuais e de todos os materiais
didaticos, mas também o dos exercicios escolares, das licdbes, dos deveres,
dos controles periddicos, dos sistemas de recompensa e sangdes propriamente
escolares” (p. 17).

Relacionando com a maneira como o brincar vem sendo vivenciado
através dos chamados jogos educativos, necessarios como meio e ou estimulo,
observamos que o brincar sofre a perda de sua essencialidade que é o direito a
liberdade de escolha pela crianca, como também nesse brincar direcionado

nao se percebe a funcao social do conteudo para as criancas.

3.4.2 O que dizem e pensam as professoras sobre o planejamento do
brincar.

Para as professoras entrevistadas a importancia do brincar consiste em
ser proprio da crianga, por isso eles o tomam como um meio e estimulo natural
para a crianga aprender a ler, escrever e se relacionar com o mundo.

Na sua grande maioria, nao incluem o brincar como aspecto central no
seu planejamento afirmando que ele estd implicito como apoio ao ensino.
Justificam a auséncia a partir da cobrancga que lhes é feita pela escola, direcao
e sistema escolar que nao oferecem condi¢des para a crianga ter um espago
do brincar ou a propria familia que cobra da professora que ensine os filhos a

ler e escrever e, ainda, os momentos de formacdo continuada e inicial nao
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preparam as professoras para a insercao do brincar no planejamento como
aspecto importante.

Parece-nos que as professoras tém dificuldades para propor no
planejamento atividades de brincar, e buscam resolver esta questdo ao toma-lo
como meio ou estimulo natural para a aprendizagem de conteudos escolares.

Vejamos o que dizem:

N&o, nao planejo o brincar ndo. Geralmente ele entra como um
acessorio. Vamos dizer assim,, eu quero dar uma aula sobre
trénsito, como eu te falei, entao eu ja sei que eu tenho o jogo,
entdo eu vou la, eu tenho ndo, a escola, entdo eu vou la e
pego, entdo vamos fazer, dep...ja ter...falado sobre...antes a
gente faz uma explanagdo vamos dizer assim geral, sobre o
trénsito, que ja foi...no transito .

(Esperancga 03)

O brincar consiste em um atrativo pedagdgico. Por isso as professoras
nao planejam. Nao passam de um acessorio que o professor sabe que pode
contar, algo que pode ser usado ou nao, pois o critério repousa no conteudo
que precisa ser ensinado a crianga.

E interessante que, apesar de acessério, as professoras informam que
quando querem introduzir um conteudo novo sempre trazem a brincadeira.

Dessa forma a idéia de um brincar como estimulo é tao natural que parece nao

necessitar ser planejado.

Entra como elemento continuo do meu planejamento. Porque
todas as atividades que ndés fazemos, é... todas ndo, mas uma
maioria das atividades, agente usa esse lado imaginario, esse
lado que a crianga pensa que esta brincando, mas esta
aprendendo, eles ndo sabem nem que estdo brincando, néo
sabem nem que estao aprendendo, mas estao..

(Esperanca 08).

Vejamos ainda o que diz a professora Esperanca 09 sobre um

planejamento do brincar
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Na minha sala eu as vezes coloco no planejamento da semana,
ai eu vou da algum assunto e eu coloco uma brincadeira que
seja relacionada e quando néo, qualquer necessidade assim que
surgir na sala que eu posso utilizar daquilo ali como a
experiéncia do brincar.

Uma outra professora,

Deveria ser, ndo é, deveria ser, mas vocé concentra o
planejamento em cima das disciplinas, portugués, matematica,
ciéncias e arte, ai eu vejo a arte fechada, mas o brincar em si
SO se o professor tentar fazer, mas eu ndo vejo escrito ndo, no
planejamento n&o, eu vejo assim sem planejamento.
(Esperancga 09)

E ainda uma outra professora,

O brincar entra, eu acho que ele entra sim, como um apoio ao
planejamento, tem que entrar a parte ludica, e isso fica a critério
de cada professor, ndo é direcionada, ndo é dirigida ndo é...
esse brincar para o professor ndo é... vocé vai... ndo é planejado
como é que vocé vai... Num se traca um planejamento para esse
momento. Ele entra como um recurso para vocé trabalhar um
contetdo, por exemplo, se eu for trabalhar fabulas como eu
estou trabalhando agora, entdo que eu tenho que introduzir um
brincadeira, mas isso ai € a meu critério porque eu quero, por
exemplo, enriquecer uma atividade para passar um conteudo ai
eu crio uma brincadeira.

(Esperancga 04).

A professora Esperanga 11 comenta sobre motivos que concorrem para
a auséncia do brincar como atividade planejada, mas ressalta a importancia do

brincar para enriquecer a atividade

N&o, eu consegui fazer mais atividade planejada com as
criangas pequenas na minha sala, mas quando eu fui para
uma classe de meninos maiores, eu vivi dilemas. Tentei,
equilibrar, mas eu sei que ainda é deficiente, eu acho que
ainda é deficiente, pra é... quando é essa coisa ndo é uma
atividade de leitura, de escrita de matematica e aquela coisa
toda né? Eu vejo esse brincar, mal direcionado pelo
professor e eu me incluo, certo? Mal direcionado mal
pensado, né? Porque quando so fica muito no intuitivo, eu
acho que a gente enquanto profissional deve resgatar isso,
e uma coisa assim que eu fiz op¢ao pela Educacao Infantil,
essa capacidade, eu me sinfo como professora de
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Educacéo Infantil, eu me sinto mais pesquisadora do que
qualquer outra, em outra série, esta entendendo? Eu acho
que se a gente pudesse aprofundar esse brincar, essa coisa
da ... porque é ... esse momento de entrevista faz a gente
refletir. Essa coisa que eu estava falando dos jogos, das
brincadeiras, cadé isso escrito? Cadé isso sistematizado?
Cadé isso buscado? E eu vejo que isso a gente passa por
muito por cima, eu aprendi como disse a vocé lendo textos,
até as Diretrizes Curriculares, aquela coisa toda . E...eu
aprendi que ...a importancia desse brincar, mas eu ainda
ndo entendo como eu vou efetivar na sala de aula, no
...cotidiano escola, entdo eu acho que ele é pouco explorado
profissionalmente, agora pela crianca... sem problemas nao
é?

(Esperancga 11)

A medida que as criangas se aproximam da etapa final da Educacéo
Infantil o esfor¢co das professoras se concentra efetivamente na alfabetizagao.
E o brincar, mesmo percebido como necessario em si, passa a ocupar um lugar
meio que marginalizado.

Assim, situar os conteudos da leitura e da escrita no planejamento acaba
sendo o necessario e o que é cobrado. Nesse sentido, o brincar assume a sua
funcdo de meio ou acessorio, pois apesar de estar naturalizado para as
professoras como atividade livre e especialmente dirigida ndo implica, ainda,
em obrigatoriedade ou critério no processo de ensino e de aprendizagem no
contexto escolar.

Porém, algumas professoras tomam a imagem do brincar como algo que
nao aceita determinacgdes, algo que deveria ser conhecido e melhor explorado.
Dizem que mesmo ja tendo lido sobre o brincar ndo sabem como propor na
pratica da sala de aula. E isto as faz entrar no dilema de buscar as formas de
brincar pensado, mas sem determinagdes e, ao mesmo tempo, relaciona-las ao

conteudo que precisa ser ensinado e aprendido. Buscando compreender como

fazer para superar a questao da improvisacao.
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Santiago (1990) ao realizar um trabalho de analise sobre a escola
publica traz para a nossa reflexdo alguns aspectos do planejamento escolar
que consideramos como pontos norteadores nessa questido do planejar e na
efetivagdo de um fazer muitas vezes por meio de improvisagdo, ou seja,
trazendo para a questdo do planejamento do brincar, ndo ha uma preocupagao
em trazer o brincar planejado, j4 que as suas formas de aparigdo ou de
insercdo estdo, muitas vezes, vinculadas a improvisacdo das professoras
conforme vimos, mesmo que se tenha como provavel a sua insercdo na

realidade objetiva do ensinar e do aprender.

3.4.3 A dificuldade de acompanhar o brincar e a critica ao sistema escolar

As professoras se ressentem da forma como o brincar tem sido visto na
escola, revelando o desejo de melhores condi¢cbes de trabalho, mais apoio e
credibilidade por parte da dire¢do e do sistema de governo, que oferece
momentos pontuais de estudo sobre o brincar que se revelam como inocuos,
tendo em vista que na realidade cotidiana enfrentam dificuldades no
acompanhamento.

Falam da soliddo por ndo ter parceiros em instancias hierarquicamente
superiores para ouvir sobre as suas questdes, a inadequagao da estrutura
fisica das escolas, a falta de parques e brinquedos nas salas de aula, e as
cobrancgas que |lhes sao feitas.

Vejamos o que dizem as professoras com relagdo as dificuldades que

enfrentam no cotidiano escolar para acompanhar o brincar:

O espaco, o espago né, salas pequenas, se as salas fossem
maiores daria para vocé fazer um trabalho com o brincar
melhor. Até dentro da sala de aula, vocé afastaria as bancas e
trabalharia, mas uma sala pequena ndo da, entendeu? O
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espacgo e limitado em algumas escolas. Sdo raras as escolas,
eu hdo conhego todas as escolas da rede, mas acredito que
tem escolas que tem uma sala maior. E o limite da estrutura da
escola. A estrutura da escola ndo permite ter um avango, um
avango maior na questao do brincar.

(Esperancga 06)

7

A estrutura fisica € considerada como uma dificuldade nas salas de
aula, em relacdo a quantidade de bancas e alunos, o que impde limites ao

trabalho com o brincar.

Na escola ainda o brincar é qualquer coisa porque a gente
ainda percebe que na Educagdo Infantil a valorizagdo é
pequena com relagdo a remuneragdo né? O Fundef ndo é? O
que o governo manda néo é para a Educacgéo Infantil ta certo?
Entdo o que a Educacéo Infantil recebe? E o resto do que der,
entdo no espago que é liberado para as salas de Educacéo
Infantil, no imobiliario muitas vezes sdo mesas e cadeiras que
vocé ou a crianga quando se apdbia a mesa arrasta, entao a
gente vé que é um descaso com a Educacdo Infantil. E
quando a gente estabelece isso para o brincar, isso tem muito
a ver e se reflete como a gente pensa os governantes ou sei la
quem pensa que a Educacéao Infantil é s6 brincar.Entdo brincar
€ besteira entdo a gente precisa investir, entdo quando a gente
fala no total de escola como a escola é ainda falta
muito...Muita coisa ndo é agora em questao na sala de aula a
gente pode falar por muito poucas pessoas né? Quem abraca
a Educacdo Infantil é quem estuda porque eu nao vejo
educacdo sem estabelecer pesquisa.

(Esperanga 10)

Para a professora Esperanca 02, os cursos de formacdo de
professores/as nao tém preparado para a docéncia na Educacéao Infantil

Eu acho que o curso de pedagogia ainda ndo prepara a gente
para a sala de aula ndo. Infelizmente ainda ndo prepara, em
questdo do brincar eu acho que esta faltando assim como
trabalhar mesmo o brincar, assim mais atividades brincantes
para as criangas. Como, brincar com lingua portuguesa... a
gente faz aqui, mas é s6 um paliativo, na verdade a gente
sabe que tem muito mais coisa que pode ser feita.

Existe uma percepcao critica das professoras, construida na reflexao

das dificuldades e desafios que enfrentam diariamente na docéncia da
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Educacao Infantil e que elas atribuem ao sistema escolar desde os cursos de
formacao de professores que ndo contemplam o brincar na Educacgao Infantil,
assim como a questao do financiamento no ambito da Educacéao Infantil, como
um fator determinante para muitas das dificuldades que quem atua neste nivel
de escolarizagao enfrenta ou sofre.

Fazem uma critica ao fato de o brincar ser considerado como qualquer
coisa pelo sistema escolar o que, segundo elas, retrata a visao da
perniciosidade da naturalidade como algo que sendo préprio da crianga, néo
requer ou nao implica em maiores investimentos.

As professoras mostram-se desejosas de mudangas e trazem o estudo
como uma condi¢cdo para constituir-se como pesquisadoras, o que denota o
seu desejo de subverter a ordem estabelecida.

Vejamos o0 que coloca uma das professoras com relagdo a visao do

sistema escolar:

A questdo do brincar na escola, a coisa mais triste que existe, é
a falta da consciéncia publica, do poder que comanda a
educagdo, que ele ndo tem o menor interesse na verdade de
tratar uma escola como um ambiente agradavel, principalmente
pra crianga pequena, eles usam a escola como se fosse um
lugar apenas de botar as criangas. N&o dispomos de um
brinquedo, vocé esta vendo o que eu disse ha pouco, que 0s
brinquedos que a gente tem aqui sdo doados. Nos ndo temos
um brinquedo, n6s ndo temos um espacgo, nés na temos nada, a
escola é altamente pobre de brinquedos, que as criangas...
La...La fora ele ndo tem porque nado tem condi¢cbes de comprar
porque ele ndo tem dinheiro, os pais ndo tém dinheiro. E aqui na
escola ndo tem porque o governo ndo se preocupa com isso,
acha que crianga na escola é lugar apenas de crianga na escola,
agora para que, s6 Deus sabe. Os professores que criem,
inventem e véem o que conseguem porque eles ndo tém
nenhum interesse nisso néo.

(Esperancga 03)

Consideram a escola de Educagao infantii como um local inadequado

para o atendimento a crianga e ressaltam que n&o tém havido iniciativas
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concretas de oferecer as criangas um ambiente que as respeite e oportunize a
sua formacao.

Observam que nao existe consciéncia publica no sentido de o brincar
estar na escola, o que se reflete na falta de brinquedos, haja vista que os que
existem na escola sao resultado de doagdes da comunidade e das professoras
e, ainda se referem a situagcdo do professor no sentido de acompanhar o
brincar.

As professoras revelam o descompasso entre 0 que preceitua a
legislagdo e a situacao real. Nos ambitos legais se tem a concepgao de
educacgao para as criancas e professores, considerando também os padrbes de
infra-estrutura®, porém nao condizem com a realidade que professoras e

criangas vivem cotidianamente nas escolas de Educacéo Infantil.

Mas eu digo assim, que é uma questao que eu acho que essa
professora é muito solitaria, sabe? Eu também tenho essas
questdes assim comigo, ca comigo, ela descobre as coisas,
ela percebe, mas na verdade ela fica muito solitaria, porque
ela fica tendo que lidar com aquele sonho sozinha.
Esperanca 11
A fala desta professora expde uma critica ndo somente pela falta de
condi¢des de trabalho, mas especialmente nos toca quando expde a solidao de
nao ter parceiros com quem dividir inquietagdes e descobertas.
Emerge um pensar de comprometimento e criticidade quando ressaltam
que o sistema de governo nao assume responsabilidades com as demandas

das criancas da Educacao Infantil e que cabe a elas as iniciativas para atender

a crianga nado s6 com relacdo a questdo de materiais, mas especialmente

% Ver o Diagndstico Preliminar (1975), Politica Nacional para a Educag&o infantil, 1994,2005.
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quando compreendem o sentido do educar e ndo encontram ressonancia em

instancias deliberativas que priorizam o atendimento da Educacao Infantil.
Trazem ainda as cobrancas que lhes sdo feitas com relagcédo a

aprendizagem das criangas, 0 que concorre para que o brincar ocupe um plano

secundario na vida escolar organizada.

A escola cobra muito, eu estou aqui ha pouco tempo, mas eu
vejo que a escola cobra muito o conhecimento, quer que eles
saiam ja alfabetizados, entende? Ai corta o brincar ja pensando
no conhecimento especifico, quer dizer no conhecimento
cientifico.

(Esperanca 06)

Observamos a referéncia feita a escola na sua exigéncia de que as
professoras se concentram na alfabetizacdo das criancas em detrimento do
brincar.

Outrossim, as professoras ressaltam as cobrancas da escola no ensinar
e, ainda, a visdo do brincar por parte do sistema escolar, incluindo os cursos de
formacdo de professores, como fatores que tém contribuido para uma
representacao do brincar como meio para ensinar ou, como diz Fortuna (2003),
Ccomo uma isca para atrair o aluno.

Portanto, as falas das professoras revelam de forma compartilhada
idéias que se entrecruzam, se consolidam, se cristalizam como saberes que
sdo guias de conduta, materializando-se como ag¢bées de cunho pragmatico,
reforcadas através de uma compreensao do sistema escolar que ao priorizar a
construcdo de competéncias especificas na aprendizagem da leitura e da
escrita nas etapas finais do ciclo infantil, direciona o trabalho escolar para a

aquisicao de conteudos curriculares, concorrendo dessa maneira para a pratica

naturalizada e fundamentada na racionalidade técnica de uso do brincar como
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um instrumento a mais para a alfabetizagao das criangas. Isto também parece
agradar aos pais.

Ao mesmo tempo em que agrada as familias e a escola, contempla
parcialmente as professoras que vivem o brincar na perspectiva da crianca
brincante que vive e gosta do brincar, mas que as desafia, a cada dia, quando
trazem formas de brincar que fogem do script, as amedrontando e
impulsionando para o exercicio do controle, ou quando também as instiga a
buscar conhecé-las mais criticamente, a partir do que sdo como sujeitos

integrais de um tempo real e presente e do que podem ser.



CONSIDERAGOES FINAIS



Costuma-se dizer que a arvore impede a visao da floresta,
mas o tempo maravilhoso da pesquisa é sempre aquele em
que o historiador mal comega a imaginar a visado de conjunto,
enquanto a bruma que encobre os horizontes longinquos
ainda nao se dissipou totalmente, enquanto ele ainda nao
tomou muita distancia do detalhe dos documentos brutos, e
estes ainda conservam todo o seu frescor. Seu maior mérito
talvez seja menos defender uma tese do que comunicar aos
leitores a alegria de sua descoberta torna-los sensiveis — como
ele proprio o foi - as cores e aos odores das coisas
desconhecidas. Mas ele também tem a ambic&o de organizar
todos esses detalhes concretos numa estrutura abstrata, e é
sempre dificil para ele (felizmente) desprender-se do
emaranhado das impressdes que o solicitaram em sua busca
aventurosa, é sempre dificil conforma-las imediatamente a
algebra no entanto necessaria de uma teoria.

Philippe Aries

O sentimento de estar encerrando uma etapa neste processo de
investigacdo que nos mobilizou no sentido de uma aproximagado de um objeto
que se constituiu em meio a nossa vivéncia na Educacdo Infantil e
consubstanciou-se no decorrer dos estudos no curso de Mestrado é um misto
de satisfacdo e de inquietude no momento em que finalizamos esta etapa do
estudo com o sentimento de que ndo se esgota porque nos surgem outras
inquietacdes e, por conseguinte, outras indagagoes.

Os dados apreendidos nao poderiam ser esgotados porque trazem em si
a infinitude ou incompletude do conhecimento no ambito da pesquisa nas
ciéncias humanas, porém trouxeram respostas as nossas indagagdes no
sentido de uma aproximagao das Representacdes Sociais das professares

sobre o brincar revelando ter como guia de conduta a imagem multifacetada da
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crianga brincante que tem o brincar como o seu elemento natural e social, o
que se expressou a medida que explicitaram a relagdo da crianca com o
brincar a partir dos modos como ocorre livre e dirigido e com que finalidades.

Revelaram que o brincar livre € meio de conhecimento, de expressao e
de sentimento da crianga que ao se inspirar no cotidiano da vida e da midia,
reproduz cenas de uma sociedade violenta. Dessa maneira, as brincadeiras
diversificam-se, com énfase na brincadeira de faz-de-conta, mas a
predominancia sao as brincadeiras turbulentas que as professoras denominam
de violentas. O brincar dirigido ocorre com a finalidade de agradar a crianga e,
ao mesmo tempo, atender as demandas da escola, assim como, das familias
por ser um meio de a criangca aprender brincando os conteudos escolares
mesmo sem saber que esta aprendendo.

Em vista dessas questbes o brincar livre ocorre geralmente entre as
tarefas ou no horario da saida ou chegada dos alunos. E visto pelas
professoras com receio, apesar de o considerarem importante no processo de
desenvolvimento da crianca, mas dizem que nao encontra espaco para
acontecer plenamente no cotidiano de sala de aula.

O processo de analise nos reafirmou o que a literatura vinha apontando
com relagao a didatizagao do brincar. Porém quanto a visao do brincar natural
que a literatura traz como consensual, a pesquisa nos oportunizou
compreender sobremaneira que as Representagbes Sociais das professoras
tém como guia de conduta a imagem da crianga brincante que se inscreve na
realidade social como uma visdo compartilhada de um brincar natural e social,
que se especifica nos modos como ocorre com finalidades multiplas e inter-

relacionadas, quando explicam que
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e E o meio de a crianca entrar em mundo da fantasia, mas sem
vinculo com a realidade (ocorre no brincar livre);

e E o meio de aprender os contetidos escolares naturalmente sob
a tutela do adulto (ocorre como uma atividade dirigida);

e E o meio de a crianca reproduzir a realidade que lhe traz
modelos de violéncia, mas sem perder a inocéncia (ocorre no
brincar livre);

e E o0 meio de a crianga aprender sobre o mundo usando a
exploracgéo e a criagao (ocorre livre e dirigido);

e E o meio natural e social de a crianga aprender porque em
brincando recria os passos da humanidade e aprende a
conviver socialmente (ocorre livre e dirigido).

Portanto, consideramos que as Representacdes Sociais das professaras
circunscrevem-se como uma visdo de crianga brincante que se mostra
multifacetada ao trazer a imagem da crianga boa e inocente que pelo brincar
alcanca um estado de suspensdo da realidade; uma crianga que aprende
brincando sem saber que esta aprendendo os conteudos escolares e uma
crianga interativa que busca pelo brincar (re)criar imagens da realidade social
no sentido de apreendé-la e que em brincando aprende a conviver com o outro.

Tais formas de olhar o brincar foram percebidas a medida que as
professoras defendem o brincar livre, mas limitam as possibilidades de escolha
da crianga, defendem o brincar dirigido, mas dizem que as criangas no brincar
livre estdo (re)elaborando o mundo, o que mostra uma visdo multifacetada do
brincar que nega, mas que também afirma a partir da imagem da crianga

brincante.
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Ressaltamos o pensar critico das professoras quando refletem sobre as
condicdes que enfrentam no dia a dia no trabalho com as criangas no cotidiano
escolar, especialmente com relagcdo ao brincar livre que é estimulado e
permitido com reservas, o que concorre para que ocupe um lugar secundario
na escola e na sala de aula pelo temor de cenas de violéncia que possam
acarretar acidentes e, ainda, o temor de perder o controle da sala de aula.

As Representacdes Sociais das professoras sobre o ser crianga ou o ser
crianca brincante trazem o natural e o social como dois aspectos
interdependentes e fundamentais para o desenvolvimento da crianga, mas
ainda nao se tornou algo que tenha profundidade, haja vista ressentirem-se de
saber pouco sobre o brincar, atribuindo a auséncia de medidas estruturadoras
para o atendimento do brincar da infancia como espaco fisico adequado,
materiais especificos, uma organizagao curricular que contemple o brincar e
momentos de estudo que permitam aprofundamento no sentido de como fazer
na pratica escolar.

Outrossim, ao declararem usar o brincar como estimulo e/ou meio para a
as criangas aprenderem conteudos escolares, sem saber que estdo
aprendendo, percebemos que existem intengdes pedagdgicas, mas de certa
maneira, desvirtuam o brincar como ato de escolha da crianca e também a
natureza dos conteudos escolares que na sua especificidade sao significativos
pelo que podem representar quanto a sua fungao social.

Este estudo, que se situa na linha de pesquisa de formagao de
professores e pratica pedagdgica, oferece dados da realidade social, que
esperamos sejam considerados como subsidios para pensar o brincar a partir

do olhar de quem o vivencia, propde e testemunha cotidianamente nas suas
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formas de existir no cotidiano da escola infantil, assim como, do que o brincar
pode vir a representar quando compreendido na sua esséncia como um
fendbmeno de construcdo social que vem sendo redimensionado a partir das
relagdes que as criangas estabelecem com o meio social quando o confrontam,
re-significam e atuam na sua transformacao.

Suscitou indagagdes quanto a querer compreender. como ocorre a
formacao das professoras com relagdo as necessidades que apontam? Como
€ pensada? Planejada? A partir de que pressupostos? O que dizem e propdem
os formadores sobre o brincar na escola e na sala de aula? Quais sao as
Representacdes Sociais dos formadores de professoras da Educacgao Infantil?

E ainda um estudo em que buscassemos indagar as criangas sobre o
que pensam do brincar na escola? Como acontece? Como deveria ser? Em
que o dizer das professoras se aproxima do que pensam as criangas sobre o

brincar?
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Anexo 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

CENTRO DE EDUCAGAO

MESTRADO EM EDUCAGAO

AS REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES DA EDUCAGAO
INFANTIL SOBRE O BRINCAR

Questionario para organizagcao de dados relativos a caracterizagao das
professoras.

1. Sexo:

A) Feminino ()
B) Masculino ()

2, Idade:
3. Formacao Inicial
3.1Ensino médio ( ) Especificar:

Licenciatura ( ) Especificar:
Bacharelado () Especificar:

3.2 Cursou alguma disciplina que tratasse em seu programa da questdo do
brincar?
() Sim () Nao Especificar:

4. Formagéao Continuada
a) Curso de Pés-graduacgao
() especializagéo ( ) mestrado ( ) doutorado

5. Vinculo com a Rede Municipal

() professor | () professor Il (') contrato temporario () estagiario

6. Tempo de Experiéncia na Educacao Infantil na Rede Municipal

() anos

7. Grupo da Educacao Infantil que leciona na Rede Municipal
Especificar:

8. Turno ou turma

() manha () tarde () noite

9. Motivo de escolha

10. Motivo da permanéncia nesse grupo da Educacgao Infantil

Obrigada, por sua colaboragdo em responder a esse questionario.
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Anexo 2

QUADRO SINTESE DE RESPOSTAS AO QUESTIONARIO

N° do questionario 112 |3 14 |5 1|6 |7 |8 |9 |10|11]12]13|14
Escola A|/A|/AB|I/A|A|B|A|B |B |A|B |A |A
Informacgbes pessoais

Sexo F |F |F |F |F |F |F |F |F |F |F |F |F |[M
Idade 48134 150|51]48|55|30/34 (49|37 |27|21|27 |-
Formacgao Escolar

Ensino médio - magistério X [ X | X | X [ X | X X [ X [ X |X X
Ensino médio - cientifico X | X X
Cursando o Ens. Superior X
Licenciatura X [ X | X [ X [ X | X |X | X | X |X|X X
Bacharelado X X X
Curso de Po6s-graduacgao

Cursando Especializacao X X X
Especializagao X X

Cursando o mestrado X

Informacodes profissionais

Vinculo efetivo na rede|X | X | X | X | X | X [ X [X [ X [X [X [ X | X | X
municipal

Anos de atuacdo com
criangcas dogr. IVedo V 05/06|11]05|12]05|03|04|02]12|03|03|04 |03

Grupo da Educacgao Infantil

Motivo de escolha do atuar na Educacao Infantil

gostar de trabalhar com|X |X X

crianca

Comodidade X X X
Nao teve outra opgao X | X | X X X

A crianca esta mais aberta X X
para aprendizagem

Aprender sobre a Educagéo X

Infantil

Motivo de permanecer nesse grupo de Educacgao Infantil

Gostar de atuar na série X X | X X X | X
Gostar de perceber os X X X

avangos

Gostar do grupo de pertencga X

Identificacdo com a faixa X X X

etaria

Para aprender mais sobre a X

Educacéo Infantil
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Anexo 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

AS REPRESENTAGCOES SOCIAIS DE PROFESSORES DA EDUCAGAO
INFANTIL SOBRE O BRINCAR

Mestranda: Marlene Burégio Freitas
Roteiro para entrevista em profundidade - primeiro momento

O que é o Brincar na Educacéo Infantil?

Roteiro para a entrevista semi-estruturada — segundo momento

1) FORMAS DE BRINCAR NA ESCOLA
- Como as criangas brincam na escola?
- Como as criangas brincam na sala de aula?
- Com qué as criangas brincam
- Modos mais comuns de brincar na escola e sala de aula;

2) IMPORTANCIA DO BRINCAR

- Atribui importancia ao brincar na escola?
- Que importancia atribui ao brincar, na escola e na sala de
aula?

3) NECESSIDADES E DIFICULDADES PARA ACOMPANHAR O
BRINCAR NA ESCOLA.

- Necessidades no dia a dia para acompanhar as criangas no
brincar.
- Dificuldades que aponta para trabalhar o brincar na escola.

4) SIGNIFICADO DO BRINCAR
- Como Vvé o brincar da Educacao Infantil na escola e na sala de
aula?

- BRINCAR vem sendo uma atividade planejada? Porque? Se
nao Porque?

5) COMO OCORRE O BRINCAR - POR QUE

- Como vé o brincar na vida das criangas da Educacéo Infantil?



