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INTRODUCAO

A brincadeira constitui-se como uma companheira inseparavel da
infancia. Ao brincar interagimos com o mundo, por meio de descobertas
incriveis que nos ajudam a ser cada vez mais humanos (FORTUNA, 2011).
Assim como a brincadeira marcou nossa vida, a importancia do brincar se
estende para todas as criangas, indistintamente. O presente estudo dedica-
se a olhar com curiosidade e encantamento o universo infantil, com enorme
interesse de nos orientarmos pela dtica de Sarmento (2004) quando este fala
da infancia como categoria social do tipo geracional que constréi ativamente
a sociedade e define as criangas como atores sociais que possuem
necessidades diferentes dos adultos, dentre elas destacamos o brincar como
espaco de vida e aprendizagem.

Esta pesquisa, inicialmente, surgiu de um desejo de encontrarmos a
crianga que brincava livremente nas ruas da cidade de Nazaré da Mata-PE,
Zona da Mata Norte do estado de Pernambuco e entender como acontecia o
brincar no contexto de rua. Como as criangas brincavam? Do que
brincavam? Que brincadeiras estariam mais presentes nas ruas dos bairros
da cidade de Nazaré da Mata-PE? Ao lancar este olhar para a realidade da
infancia na cidade de Nazaré da Mata-PE, locus desta investigacao,
percebemos que O municipio ndo possuia areas publicas de lazer. Nos
bairros de classe média, as criangas ja nao saiam de casa para brincar, e nos
cinco bairros da periferia por noés visitados, as meninas brincavam,
geralmente, dentro de casa e 0s meninos que saiam para a rua, brincavam
quase sempre de bola, ou seja, ndo havia um repertério diversificado de
brincadeiras. As ruas tornaram-se lugares de poucas criangas que brincavam
das mesmas brincadeiras.

Em uma conversa informal com os adultos, estes pontuaram como
fatores que colaboravam para essa auséncia do brincar nas ruas: o0 medo da
violéncia, a falta de condigdes estruturais das ruas ja que a maioria ndo tinha
saneamento basico, a auséncia de um espago para 0S meninos e meninas
brincarem e o fato de que muitas criangas preferiam ficar em casa assistindo
televiséo ou jogando pela internet, a brincar na rua. Dentre os entrevistados,
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nao ficou evidente uma preocupagdo dos adultos em garantir as condi¢oes
minimas necessarias para que as criangas pudessem brincar. Os adultos
pareceram demonstrar que consideravam que a mudanga na realidade da
falta de espacos e recursos para as brincadeiras nas ruas era uma
responsabilidade exclusiva dos governantes.

Nesse sentido, comegamos a indagar o seguinte: onde brincavam as
criangas? Por que ja ndo estdo nas ruas? Essas perguntas modificaram 0s
rumos desta pesquisa, pois comegavamos a nos dar conta de que as
criangas ja nao brincavam cotidianamente nas ruas, talvez, em face da
violéncia que se faz presente em todos os lugares e, inclusive, no interior dos
estados do Brasil.

Diante do exposto, outras inquietagdes surgiram: em que momentos
e espagos, estas criangas brincavam? Se a rua ndo oferecia condigdes para
0 brincar, seria a escola o local onde essas criangas brincavam? A partir
dessas perguntas, buscamos conhecer a escola municipal que atendia as
criangas que residem, especialmente, nesses bairros de periferia antes
visitados. Esta escola configurou-se como o locus onde a pesquisa foi
desenvolvida, uma vez que ao explorarmos as ruas da cidade acima referida
defrontamo-nos com bairros em que o brincar na rua tornou-se algo
esporadico e com um repertorio limitado de brincadeiras. E foi nessa
perspectiva, que decidimos por fazer esta pesquisa numa escola publica
municipal de Nazaré da Mata-PE. A etapa da educacéo infantil foi escolhida
como recorte da pesquisa, cujos sujeitos correspondem a 49 criangas entre 5
e 6 anos das duas turmas do Jardim de Infancia Il A e B que estudam no
turno da tarde, as 2 professoras que lecionam nessas turmas, a supervisora
e a vice-diretora da escola.

Ao adentrarmos na escola, no trabalho de campo, o contexto do local
e a postura dos adultos demonstravam ser semelhantes aquelas encontradas
nas ruas da cidade, especialmente das professoras que nado direcionavam a
pratica docente para pensar o brincar e viabilizar melhores condi¢bes para
que as brincadeiras cada vez mais fossem potencializadas pela imaginagéo e
criatividade. O espago fisico da escola ndo apresentava ambientes
potencialmente ludicos; as criangas recebiam apenas alguns brinquedos mal
conservados para utilizar durante o recreio; as professoras ndo participavam
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das brincadeiras com as criangas; dentro das salas brincar e aprender eram
tidos como atividades antagbnicas; e a gestdo da escola associava a
auséncia de espagos e recursos para as brincadeiras das criangas a falta de
investimento por parte da prefeitura.

As observagdes que fizemos no campo da pesquisa nos fizeram
perceber o distanciamento entre o brincar das criangas e a préatica docente, o
que possibilitou a elaborag¢do do problema que norteou este estudo, a saber:
até que ponto a pratica docente de uma escola municipal de Nazaré da Mata-
PE dialoga com o brincar das criangas no contexto da Educacdo Infantil?
Esta pergunta guiou todo o processo de investigacdo e contempla,
respectivamente em si, 0 objeto teorico e o objeto empirico desta pesquisa, o
brincar e préatica docente na Educag&o Infantil.

Ressaltamos  que  para esta  investigagdo  optamos
metodologicamente pela pesquisa etnografica, pois pretendiamos
compreender os significados dos proprios sujeitos em relagdo ao dialogo
entre a pratica docente e o brincar. A etnografia permitiu uma insergao
profunda e prolongada da pesquisadora no locus, gerando dados através do
uso da entrevista semiestruturada, da observagao participante e do diario de
campo (MATTOS; CASTRO, 2011).

Reitera-se que o brincar caracteriza-se, nesse caso, como 0 objeto
tedrico da pesquisa em questdo e ampara-se teoricamente nas ideias do
francés Brougére (1998; 2006) que pesquisa 0 universo infantil desde a
década de 70, do americano Corsaro (2002; 2005) com énfase nas
pesquisas voltadas a cultura de pares, além das contribuigbes de autoras
brasileiras que pesquisam o brincar, a infancia e a Educagéo Infantil como
Barbosa (2014), Cunha (2010), Fortuna (2011), Kishimoto (2001; 2008;2010)
e Wajskop (1995).

Para este estudo, consideraremos assim como Fortuna (2011, p. 67)
que “o brincar é uma atividade fundamental para o ser humano, a comegar
porque funda o humano em nos: aquilo que o define - inteligéncia,
criatividade, simbolismo, emog&o e imaginagao, para listar apenas alguns de
seus atributos [...]". Ressaltamos que o brincar € um fendmeno social e
cultural, capaz de promover a inser¢ao da crianga na cultura de pares e no
processo de construgdo das culturas das infancias (CORSARO, 2002). Trata-
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se, pois, de “espago socializador, de dominio da relagdo com o outro, de
apropriagdo da cultura, de exercicio da decis3o e da invengdo” (BROUGERE,
2006, p. 102).

Ao brincar a crianga interage como ator social protagonizando suas
escolhas, interagindo com o outro e produzindo cultura. “Ao brincar, a crianga
experimenta o poder de explorar 0 mundo dos objetos, das pessoas, da
natureza e da cultura, para compreendé-lo e expressa-lo por meio de
variadas linguagens” (KISHIMOTO, 2010, p. 1). E diante da relevancia do
brincar na vida das criangas, a pratica docente na Educagéo Infantil deve ser
assim pensada e vivenciada para possibilitar uma escola que brinca.

No ambito do trabalho de campo na escola locus desta investigagéo,
observamos que as professoras ndo participavam do recreio das criangas.
No intervalo, 0s meninos e as meninas brincavam sem 0 acompanhamento
do adulto, mas, essa atitude de deixar as criangas sozinhas néo pode ser
confundida com o brincar livremente, se considerarmos que “oportunizar
espagos para o livre brincar das criangas pequenas exige preparagdo e
organizagao, tanto na distribui¢do do mobilidrio e de materiais, quanto nas
intervengdes que possam problematizar a brincadeira, 0 que né&o é pouca
coisa” (BARBOSA; FORTUNA, 2015, p. 21). Observou-se nesse ambito uma
obscuridade na compreenséo das professoras sobre o fato de que deve fazer
parte do planejamento pedagdgico da educagdo infantil a elaboragdo e
selecdo de materiais e a organizacdo de espacos para a realizacdo de
brincadeiras, com o intuito ndo de controlar as criangas, mas mobiliza-las
para experiéncias de aprendizagem, entendendo-se dessa forma que o
brincar das criangas pode impulsionar a reflexdo sobre a propria pratica
docente.

E, portanto, nesse sentido que esta pesquisa parte da premissa de
que o brincar das criangas pode qualificar a pratica docente, sendo elaborada
uma problematica inserida no ambito do problema de pesquisa anteriormente
referido, orientada pelos seguintes objetivos especificos: investigar de que
forma brincam as criangas na Educac&o Infantil de uma escola municipal de
Nazaré da Mata-PE; identificar o papel que as professoras tém
desempenhado no brincar das criangas da Educacéo Infantil de uma escola
municipal de Nazaré da Mata-PE; e investigar até que ponto o brincar das
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criangas tem ajudado a qualificar a pratica docente na Educagao Infantil de
uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE.

Com esses objetivos, etnografamos o universo do brincar das
criangas, concomitante @ busca por uma identificagdo do lugar das
professoras nesse brincar, como também com a intengao de perceber sinais
que apontassem de que forma a pratica docente influenciava o brincar e por
ele influenciava-se. Pautamos esta pesquisa etnografica nos aportes de
Erickson (2004), Sousa (2003), Fonseca (1999) e Mattos (2011), autores
cujos estudos demonstram as contribuigdes da etnografia para a area
educacional.

Objetivamos a efetivacdo de uma etnografia do brincar para
compreendé-lo com base na perspectiva dos proprios sujeitos da pesquisa e
com base nos significados etnografados. Os resultados desta pesquisa
geraram um relatério denso de descrigdo detalhada sobre o contexto
pesquisado, constituindo-se numa etnografia do brincar da escola investigada
que retrata a reflexdo dialética entre pesquisador e pesquisados, pautada no
significado da agao dos prdprios sujeitos da pesquisa.

O primeiro capitulo retrata a esséncia metodologica da pesquisa que,
amparada sob as caracteristicas da abordagem qualitativa, definiu a
etnografia como opcao investigativa devido as possibilidades que poderiam
ser suscitadas diante do contexto da cultura escolar a ser pesquisada a partir
da perspectiva dos sujeitos, no intuito de gerar um relato de descrigdo densa
sobre a realidade estudada construido sob a égide das caracteristicas,
principios (MATTOS, 2011) e etapas do “método etnografico” (FONSECA,
1999: LUDKE e ANDRE, 1986). Este primeiro capitulo relata como se
configurou o trabalho de campo, a forma como se deu a entrada da
pesquisadora em Jocus, 0 processo de aproximagdo com 0s sujeitos, a
postura de “adulta atipica” (CORSARO, 2005) assumida pela pesquisadora
perante as criangas, evidencia também as concepgdes de criangas e
infancias que subsidiaram a recolha e analise dos dados, apresenta a
observagéo participante, a entrevista semiestruturada e o diario de campo
como instrumentos de coleta dos dados, descreve o locus e 0s sujeitos da
pesquisa, a insercao social e elucida o processo de categorizagéo e analise
dos dados através da triangulagdo (ERICKSON, 2004) e da analise de
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conteudo (BARDIN, 1977). Os trés capitulos seguintes abordam sobre as
tematicas das categorias de analise e tém uma similaridade na construgéo do
texto: trazem em si a descri¢édo do contexto investigado, o aporte tedrico, a
analise e a interpretagao dos dados.

No segundo capitulo, descrevemos o relato tedrico-empirico do
brincar na escola campo de estudo, sendo este concebido como objeto de
interesse da etnografia por ser espago de interagdo social, de reprodugao
interpretativa por meio do qual as criangas empreendem a cultura de pares
(CORSARO, 2002) para produzir as culturas infantis (SARMENTO, 2002). O
brincar também ¢é relatado de acordo com os aspectos legais que tornam a
sua vivéncia um direito da crianga, de modo particular na educagéo infantil,
etapa da educagéo bésica investigada nesta pesquisa. Recorre-se ainda a
autores como Moyles (2002), Smith (2006) e Kishimoto (2008) a fim de
conceituar e compreender o brincar que acontece na escola que
investigamos, de forma que o relato segue descrevendo a relagdo
estabelecida pelos adultos entre os espagos escolares e a autorizagéo
necessaria para que as criangas pudessem brincar neles, o recreio como
horario destinado a brincadeira, as estratégias das crian¢as para brincarem
sutimente em momentos em que o brincar ndo era bem-vindo, além da
descricdo detalhada da conjuntura que circundava as brincadeiras que
aconteciam durante o recreio.

No terceiro capitulo detalhamos a relagdo entre a pratica docente e 0
brincar das criangas, partindo da compreensdo dos conceitos de
aprendizagem e desenvolvimento e a contribuicdo desses saberes para que
entendéssemos que “brincar é aprender” (FORTUNA, 2007). Relacionamos
esses pressupostos a reflexdo sobre o papel desempenhado pelas
professoras frente ao brincar das criangas e relatamos a ac¢do docente na
organizagao dos espagos e na disponibilizagdo dos recursos direcionados as
brincadeiras, bem como a leitura e a escrita como prioridades de
aprendizagem no contexto investigado, a compreensdo do recreio pelas
professoras como um tempo livre para elas e para as criangas, a supressao
da brincadeira durante as atividades didaticas, entendida como algo que
poderia retirar a ateng¢do das criangas no processo de alfabetizagéo.
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O quarto capitulo narra os sentidos e significados expressos pelas
professoras no decorrer do trabalho de campo sobre como concebiam as
prioridades da prética docente refletidas nas atividades da rotina escolar e a
tentativa de uso do brincar para fins didaticos, situagdes que nos
possibilitaram refletir sobre as formas de qualificagdo dessa pratica através
do brincar.

Estes registros etnogréficos serviram como ponto de partida para a
aplicagéo deste estudo que consiste na realizagdo de um projeto de extensédo
intitulado “diélogos do brincar na escola” direcionado as professoras sujeitos
dessa pesquisa e aos estudantes de Pedagogia da UPE-CMN, que consistira
em um espacgo de partilha de conhecimentos e experiéncias teorico-praticas
baseadas nas descobertas desse estudo. E a partir da reflexividade sobre a
cultura escolar descrita no relato etnografico em questédo professoras e o0s
estudantes de Pedagogia elaborardo um plano de acdo que viabilize a
ampliagao das possibilidades de brincar na escola, repensando 0s espagos,
os materiais, o tempo, o papel do adulto nas brincadeiras e, sobretudo, a
melhoria da préatica docente por meio do brincar das criancgas.

Esperamos que a escola locus possa olhar para seu cotidiano com
mais ludicidade e imaginacdo, tornando-se um verdadeiro territorio da
brincadeira. Consideramos que ao refletirem sobre a propria pratica através
deste relato etnografico, as professoras possam também brincar e promover
condi¢bes necessarias para que a brincadeira das criangas caminhe livre,
cuidando e sendo cuidada e que seja bonita e contagiante ao ponto de
retornar as ruas da cidade, pois la também tem gente querendo brincar.
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CAPITULO 1
A ABORDAGEM DE PESQUISA UTILIZADA

Esta pesquisa foi orientada pela seguinte questdo central: até que
ponto a pratica docente dialoga com o brincar de criangas na Educagédo
Infantil em uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE? Tratou-se, pois, de
uma investigacdo de realidade complexa, composta e transformada por
multiplos sujeitos, “um nivel de realidade que ndo pode ou n&o deveria ser
quantificada” (MINAYO, 2009, p. 21). Cientes de que no locus (na escola) os
dados ndo estariam evidentes e prontos para coleta e analise, tornou-se
necessario eshogar caminhos claros e estratégias coerentes para
interpretagdo e compreensdo do contexto investigado, pautados na
abordagem qualitativa, que tem se mostrado uma adequada via de
instigacdo, devido seu foco interpretativo (ERICKSON, 2004).

A abordagem qualitativa, amparada teoricamente pela
fenomenologia, permitiu que o foco investigativo deste estudo fosse o sentido
que as pessoas, sujeitos da pesquisa, constroem durante a interagdo social e
os significados que imprimem nessa interagdo (ANDRE, 1998). Neste
sentido, o percurso metodoldgico considerou as cinco caracteristicas da
abordagem qualitativa definidas por Bogdan e Biklen (1999), cuja
aplicabilidade no trabalho de campo detalharemos nos paragrafos seguintes.

Os dados foram recolhidos na escola, no ambiente natural, ndo foram
manipulados, no intuito de preservar os significados presentes nas falas e
acles dos sujeitos, nos eventos e situagdes investigadas. A pesquisadora
tornou-se instrumento fundamental nesse processo, pois a sensibilidade
interpretativa definiu os rumos do estudo, exigindo a insergéo prolongada no
locus durante o periodo de cinco meses (margo, agosto, setembro, outubro e
novembro de 2018 e um dia em janeiro de 2019) para acompanhar em dois
dias por semana a rotina das turmas investigadas, desde a entrada das
criangas e professoras até o final do dia letivo, em todos os espagos em que
0s sujeitos da pesquisa estavam a fim de observar o contexto com
profundidade (BOGDAN; BIKLEN, 1999).
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Ao considerar que a pesquisa qualitativa é descritiva, os dados foram
recolhidos em riqueza de detalhes, pois ndo apenas contemplam as
situagdes de fala dos sujeitos, mas também descrevem de forma minuciosa
os costumes, ambientes, gestos, habitos, reacoes, escolhas, aspectos que
foram transcritos por meio do registro denso, composto de tudo que
constituia o contexto investigado. E esse registro denso contribuiu para o
acesso a evidéncias importantes a compreensdo do objeto de estudo e
construcdo dos resultados da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1999).

Durante o desenvolvimento da pesquisa, a énfase estava no
processo e ndo nos resultados. A partir desse pressuposto, buscou-se,
entdo, perceber como os significados e definigdes se formavam no ambito
das relagdes cotidianas das criangas, professoras, vice-diretora e supervisora
(BOGDAN; BIKLEN, 1999). Para tanto, os dados foram analisados de
manheira indutiva, ja que o objetivo ndo era comprovar hipoteses pré-
estabelecidas, mas compreender o objeto a partir dos dados recolhidos e do
didlogo com os sujeitos. Mesmo a pesquisa possuindo questdes de partida,
reconhecemos que proprio contexto investigado subsidiou a identificagdo dos
aspectos mais relevantes ao estudo (BOGDAN; BIKLEN, 1999).

No trabalho de campo, procuramos manter a perspectiva dos sujeitos
a frente das concepgdes pessoais da pesquisadora, tendo em vista que “os
investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que
lhes permitam tomar em consideragdo as experiéncias do ponto de vista do
informador” (BOGDAN E BIKLEN, 1999, p.51), destacando que o cerne da
abordagem qualitativa esta no significado, intrinsecamente ligado ao sentido
que os sujeitos denotam sobre sua propria vida, as “perspectivas daqueles
que se estuda” (ERICKSON, 2004, p. 14).

Diante das caracteristicas acima descritas, este estudo se configurou
em uma pesquisa qualitativa, sendo realizado por meio de uma linguagem
constituida em um ritmo proprio chamado “ciclo de pesquisa”, iniciado a partir
de uma indagacao na busca por uma resposta, 0 que gerou a inser¢ao social
e as possiveis aplicagdes da pesquisa (MINAYO, 2009).

Para que compreendéssemos até que ponto a pratica docente em
uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE dialogava com o brincar das
criangas na Educacéo Infantil, esta pesquisa considerou as trés etapas do
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ciclo de pesquisa qualitativa sugeridas por Minayo (2009). Primeiro, na fase
exploratoria, o projeto de pesquisa foi elaborado, nele estavam definidos o
percurso metodoldgico, a base tedrica e o cronograma de atividades que
subsidiaram a investigagdo, além trazer a delimitacdo e a justificativa da
escolha do locus e dos sujeitos, tendo por base os dados recolhidos na visita
exploratéria ao campo; na segunda etapa, o trabalho de campo, norteado
pelo projeto de pesquisa, caracterizou-se pelo contato direto da pesquisadora
com a realidade da escola investigada e com os sujeitos, momento em que
confrontamos as questdes de partida com os conhecimentos teoricos,
recolnendo dados empiricos através do uso do didrio de campo, da
observagéo participante e da entrevista semiestruturada; a terceira etapa, a
analise e tratamento do material empirico e documental, se deu através da
‘ordenagdo e classificacdo dos dados e pela anédlise propriamente dita”
(MINAYO, 2009, p. 27). Sendo essa ultima etapa um momento de
compreensdo dos significados dos sujeitos, onde ocorreu a interpretagdo dos
dados recolhidos no trabalho de campo a luz do projeto de pesquisa, ficando
perceptivel que todas as etapas do ciclo da pesquisa qualitativa se
entrelacavam numa relagdo de interdependéncia, colaboragdo e
complementacdo (MINAYO, 2009).

Destarte, as caracteristicas e o ciclo de pesquisa da abordagem
qualitativa permitiram a compreensao da forma como brincam as criangas na
escola investigada, do papel desempenhado pelas professoras nesse brincar
e das possibilidades de qualificagdo da pratica docente pelo brincar das
criangas, problematicas dessa pesquisa. A escolha da abordagem qualitativa
subsidiou a descrigdo densa do contexto investigado, pautada em um
percurso metodologico com foco nos fendmenos humanos, onde o rigor
cientifico esteve associado ao carater naturalistico na busca da superagao da
pretensdo de quantificar dados, o que subsidiou a compreenséo aprofundada
dos significados imbricados no contexto do brincar das criangas da educagéo
infantil e da relagdo que as professoras estabeleciam com a pratica docente
na escola campo de pesquisa.

Desse modo, diante do carater naturalistico e interpretativo do estudo
em questéo, recorreremos ao procedimento da pesquisa etnogréfica, que nos
permitiu a observacdo da realidade de forma concreta, com foco nas
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variaveis e evidéncias detectaveis na realidade da escola pesquisada, com
énfase na constru¢cdo de uma etnografia do brincar que possibilitou a
compreensdo dos significados presentes na agdo das criangas, professoras,
supervisora e vice-diretora na vivéncia do brincar.

Esta pesquisa etnogréafica foi viabilizada por meio da insergéo direta
da pesquisadora no locus, para observar a interagdo social dos sujeitos, sem,
no entanto, promover a manipulagdo da realidade no ambiente de estudo,
mas, sobretudo, considerou a perspectiva dos participantes da pesquisa
como ponto de partida para a andlise e interpretacdo dos dados que deram
corpus a esta etnografia do brincar.

1.1. A opcdo pela etnografia neste estudo

Por que preocupar-se em investigar o brincar das criangas na
Educacéo Infantil de uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE e presumir
que este brincar poderia contribuir para qualificar a pratica docente? Como
imprimir rigor cientifico e metodoldgico numa pesquisa que tem como objeto
de estudo o brincar, em oposicdo a visdo condicionante constituida
socialmente que reconhece a brincadeira como algo concomitantemente
“fascinante e desprezivel’ (FORTUNA, 2011, p. 68)?

Até que ponto seria possivel suscitar reflexdes na escola campo de
pesquisa acerca das possibilidades de qualificagdo da prética docente por
meio do brincar das criangas? Se percebemos que na escola investigada
essa perspectiva antagdnica de enxergar o brincar como algo encantador,
porém, ftrivial e sem relevancia, era reforgada frente as principais
preocupacdes das professoras, que identificamos durante o trabalho de
campo por meio da observacdo das atividades priorizadas na rotina das
turmas de Jardim Il, como o favorecimento da alfabetiza¢&o das criangas € a
manutenc¢&o do controle dos adultos sobre elas para que ficassem quietas e
em siléncio para realizarem as tarefas.

A preocupagdo com o brincar das criangas na Educagéo Infantil, na
escola locus de pesquisa, esteve atrelada ao paradigma que se instalava na
pratica das professoras em dissociarem a hora de brincar e a hora de
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estudar, configurando-as como agdes heterogéneas, separadas pelo toque
do recreio, como se nos momentos do trabalho escolar a crianga pudesse
deixar de ser crianga, tendo que assumir uma postura adultizada de quietude,
siléncio, seriedade e concentragédo nas tarefas escolares. Entdo, como nao
inquietar-se com uma escola que atendia criangas, mas que nao considerava
a brincadeira como elemento de qualificagéo da préatica docente na Educagéo
Infantil? Ou como n&o inquietar-se também com as professoras que
demonstravam dificuldades em refletir sobre a relagdo entre o brincar das
criangas e a propria pratica docente?

Diante das inquietagbes acima referidas, esta pesquisa buscou
investigar de que forma brincavam as criangas? Que papel as professoras
desempenhavam no brincar das crian¢as? E até que ponto o brincar ajudava
a qualificar a pratica docente? Mas, para compreender essa problematica,
tornou-se necessario mergulhar na cultura escolar que é constituida por
crencas, valores, costumes, escolhas, falas, eventos, situagdes e cenas que
compdem a identidade do universo escolar, a fim de identificar a visdo émica
e o0s significados atribuidos pelos proprios sujeitos investigados diante do
contexto escolar no qual estdo inseridos.

Acreditamos que, neste estudo, a opg¢do metodolégica que nos
propiciaria este mergulho na relagao entre o brincar e a préatica docente seria
a pesquisa etnografica, para que os significados e os sentidos pudessem ser
revelados a partir da ética das criangas e professoras da Educacéo Infantil na
escola investigada.

O intuito desta pesquisa consistiu na construgdo de uma etnografia
do brincar, compreendida como uma descrigéo cultural densa dos modos de
brincar na Educacdo Infantil da escola investigada a partir da analise,
interpretacdo e compreens&o dos significados presentes nas acgdes e falas
das criangcas e professoras, para promover a significacdo do contexto
investigado e a reflexividade dos sujeitos e da pesquisadora sobre as
possibilidades de dialogo entre o brincar e préatica docente.

Etnografia significa “descricdo cultural’, surgiu no ambito da
antropologia com o intuito de investigar a vida dos povos. Utilizada
primordialmente nos estudos da antropologia € da sociologia, havendo, no
final da década de 80, uma adesédo da etnografia na area educacional, onde
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o foco investigativo passou a ser o processo educativo, a cultura da realidade
escolar (MATTOS, 2011).

Aqui, para a compreensdo do que vem a ser cultura, recorreremos ao
conceito formulado por Geertz (2008, p. 4): “o homem é um animal amarrado
a teias de significados que ele mesmo teceu, assume a cultura como sendo
essas teias e sua analise; ndo como uma ciéncia experimental em busca de
leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do significado”. Dessa
forma, a pesquisa etnografica em educagao busca enxergar a escola como
espago composto por uma cultura propria, criada e recriada na interagao
social dos sujeitos que a compdem. Nesse estudo, houve um interesse em
compreender os significados presentes na cultura escolar em torno do
didlogo entre o brincar das criangas da Educagao Infantil de uma escola de
Nazaré da Mata-PE e a pratica docente.

A palavra etnografia, segundo Erickson (2004), surgiu ainda no
século XIX para definir estudos voltados a descri¢do do “modo de vida” de
povos ndo europeus, diferenciando-se dos textos escritos pelos viajantes da
época. Aqui, esta pesquisa, trata-se justamente da investigagédo do “modo de
vida” das criangas e professoras na Educagéo Infantil da escola campo de
estudo no ambito do brincar.

Erickson (2004) salienta que “etnografia significa literalmente
escrever sobre os outros. O termo deriva do verbo grego para escrita e do
substantivo grego (ethnos) que se refere a grupos de pessoas que ndo foram
gregos, por exemplo: tarsios, persas e egipcios” (ERICKSON, 2004, p. 4).
Assim, estivemos preocupados em descrever como as criangas e
professoras interagiam socialmente pelo viés do brincar.

E valido salientar que, apenas a partir dos relatos de Malinowski
(1976), intitulado “os argonautas do pacifico ocidental”, a etnografia passou a
preocupar-se em descrever os fendmenos sociais, contemplando néo apenas
a interpretacdo unilateral do pesquisador e a comparagao etnocéntrica entre
0s “povos civilizados e incivilizados”, mas relatando os significados presentes
no contexto investigado a partir do olhar dos préprios sujeitos da pesquisa.
Desse modo, para elaborar esta etnografia do brincar o foco investigativo
esteve deslocado do ponto de vista vivencial da pesquisadora, para que essa
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mergulhasse na cultura prépria da escola campo de estudo (ERICKSON,
2004).

A etnografia esta ligada a antropologia, @ sociologia e as ciéncias
sociais, por preocupar-se em compreender os significados dos modos de
vida de povos e grupos, ja que para a pesquisa etnografica interessam os
fendmenos sociais. O olhar etnografico voltou-se para a interagdo social,
caracteristica preponderante para a delimitagdo da questao de partida que
norteou toda investigagéo, a saber: até que ponto a pratica docente dialoga
com o brincar das criangas na Educacéo Infantil de uma escola municipal de
Nazaré da Mata-PE? Da mesma forma, como na presente pesquisa 0s
estudos etnograficos partem de uma indagacdo de relevancia social que
intrigue o pesquisador a ponto de impulsiona-lo a investigar suas nuances,
estando a etnografia enraizada cientificamente na antropologia cultural, por
herdar o rigor metodolégico pautado na descricdo densa, analise indutiva e
triangulagéo dos dados (MATTOS e CASTRO, 2011).

Este interesse intrinseco da pesquisa etnogréafica pelo contexto social
subsidiou este estudo, ao objetivar a aproximagéo dos sentidos presentes na
realidade da interagdo humana que se estabelece entre as criangas e as
professoras. O olhar etnografico langado sobre o cotidiano da escola
investigada pode identificar evidéncias que permitiram a aproximagdo da
realidade social das criangas e das professoras por meio da observagéo e
analise dos modos, tempos e espagos de brincar. Pois, quando brinca, a
crianga reproduz a forma como a escola/sociedade em que esta inserida a
enxerga e se relaciona com ela, revelando informagdes importantes para o
didlogo entre a pratica das professoras e as demandas reais das criangas,
que emanam do universo do brincar.

A brincadeira é uma mutagéo do sentido, da realidade: as
coisas ai tornam-se outras. E um espago & margem da vida
comum, que obedece a regras criadas pela circunstancia. Os
objetos, no caso, podem ser diferentes daquilo que
apresentam. Entretanto, os comportamentos séo idénticos
a0s da vida cotidiana [...] (BROUGERE, 2006, p. 99-100)
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Neste sentido, o brincar das criangas pode fornecer a pesquisadora
evidéncias relevantes para a compreenséo do contexto em estudo e posterior
reflexdo com os investigados (professoras, supervisora, vice-diretora e
criangas) sobre o cotidiano, ao revelar de maneira simbdlica significados
atribuidos pelos sujeitos da pesquisa a propria realidade.

Esta pesquisa etnografica contribuiu para a reflexividade da pratica
docente a partir da interpretagdo atenta do brincar das criangas e do papel
que as professoras ocupam diante do brincar na escola. Esperamos que 0s
resultados do estudo promovam a compreensdo do que ocorre nas
brincadeiras, a qualificacdo da pratica docente a partir do brincar das
criangas € a consequente ampliacdo das possibilidades Iudicas na cultura
escolar.

Cabe ressaltar que os estudos etnogréficos direcionados a
investigagdo das formas de brincar das criangas sdo recentes,
principalmente, aqueles que consideram as criangas “atores sociais”
(SARMENTO, 2008). Talvez, isso se deva ao fato de que os estudos
antropoldgicos voltados para a compreenséo do brincar das criangas também
se tornavam raros e infrequentes, pois “os jogos e as brincadeiras eram
vistos como atividades triviais aos olhos dos pesquisadores que procuravam
as excentricidades, as alteridades radicais” (VALENTIM, 2007, p. 99). As
praticas ludicas infantis eram consideradas irrelevantes no processo de
compreensdo do contexto investigado e o brincar visto muito mais como
parte do processo de transicao e imitagdo da vida adulta, do que como forma
de expressao simbolica e subjetiva da interagéo social da crianga.

Para viabilizar o desenvolvimento desta pesquisa tornou-se, entao,
fundamental a compreenséo daquilo que ocorria entre o brincar e a pratica
docente no dia-a-dia do universo escolar das criangas e professoras da
Educacéo Infantil na escola em que o estudo aconteceu. Nesta perspectiva,
esta foi uma investigagdo de realidade complexa, pois os sentidos e
significados no contexto pesquisado estavam em constante mudanca, sendo
influenciados por inumeros sujeitos e fatores, internos e externos ao
ambiente escolar.

As caracteristicas que determinam esta investigagdo como pesquisa
etnografica dialogam com os aspectos da abordagem qualitativa. No entanto,
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considera-se mais fortemente que na etnografia a coleta de dados utilize: a
observagéo participante e a entrevista semiestruturada ancoradas no diario
de campo; a pesquisa seja realizada com o0s sujeitos e ndo apenas fale sobre
eles; o processo de compreensao da cultura prépria do locus e dos sujeitos
demandando um periodo longo de investigacdo; e o olhar do pesquisador
volte-se as situagdes tipicas e atipicas e a anélise ocorra por um percurso de
natureza indutiva. Com isso, a utilizagcdo coerente dessas especificidades
demandou um esforgo por parte da pesquisadora, para que aprofundasse os
estudos na busca pela seguranca tedrico-metodologica (MATTOS, 2011).

Partindo das caracteristicas acima descritas, esta pesquisa
etnografica voltou-se para a pratica escolar cotidiana, com foco nos
significados presentes na relagdo entre o brincar das criangas e a pratica
docente na Educagdo Infantil. As descobertas da investigagdo estavam
implicitas na interacdo dos sujeitos entre si e 0 ambiente, onde por meio da
observagéo participante, da entrevista semiestruturada e do diario de campo
tornou-se possivel descrever detalhadamente aquilo que nunca foi descrito,
fazendo emergir os significados suprimidos ante a rotina, promovendo a
reflexividade sobre a pratica docente a partir do brincar das criangas.

Vale salientar que esta pesquisa etnografica, de acordo com Ludke e
André (1986), constituiu-se atraves de trés etapas: a exploragéo, fase em que
apds quatro visitas exploratdrias a escola locus de investigagao, possibilitou a
definicho do problema de pesquisa. Também na fase da exploragdo
esbogamos as estratégias para o ingresso da pesquisadora no campo, as
quais serao descritas no item a seguir intitulado “um relato do trabalho de
campo” que também trata dos recursos de coleta de dados utilizados pela
pesquisadora; a decisdo, momento onde foram selecionados os dados mais
relevantes para a compreensao da relagao entre o brincar das criangas e a
pratica docente na escola campo de pesquisa, os dados pertinentes a
investigagdo foram separados de acordo com a “forma e conteldo da
interagdo verbal dos participantes; forma e conteudo da interagédo verbal com
0 pesquisador; comportamento nao-verbal; padrées de acdo e ndo-acao;
tracos, registros de arquivos e documentos” (WILSON, 1977 apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 16); e a descoberta, fase que permeou toda investigacao,
nela a pesquisadora confrontou evidéncias que puderam fortalecer as
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inquietacbes iniciais ou nega-las por completo, a ponto de alcangar
descobertas remanescentes da compreensdo e interpretacdo dos
significados da realidade das criangas, professoras, supervisora e vice-
diretora, sujeitos da pesquisa, significados que formaram uma etnografia do
brincar da escola campo de pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 15-16).

Este estudo foi subsidiado ainda pelos principios da pesquisa
etnografica em educacdo detalhados por Mattos (2011), que, por sua vez,
estédo baseados nos conceitos de autores que se destacam no ambito dos
estudos etnogréaficos. Primeiro, elucida o principio da descricdo densa da
cultura investigada, tratado por Geertz (2008), que consiste em considerar a
percepcao dos significados presentes ndo apenas no que for dito pelos
sujeitos, mas também naquilo que pode ser revelado por meio dos
comportamentos esbogados em gestos, atitudes, escolhas, reagdes,
construindo um trafego simultaneo de interpretagéo dos aspectos gerais e
especificos.

O segundo principio, diz respeito a clareza do lugar da teoria na
pesquisa etnografica em educagdo, os estudos teoricos fundamentam a
pesquisa desde a escolha do objeto de estudo e permanece auxiliando o
pesquisador durante o trabalho de campo e no processo de analise e
interpretacdo dos dados, assim como, na etnografia, as questdes
norteadoras do estudo sdo progressivas, as teorias subjacentes ao estudo
também sdo acrescidas ou redefinidas durante o percurso investigativo, a
essa interacdo permanente entre etnografia e teoria Mattos chama de “praxis
na pesquisa etnografica” (MATTOS, 2011, p. 37).

Mattos (2011) continua enumerando o terceiro e Ultimo principio da
pesquisa etnogréafica no @mbito educacional que diz respeito a relevancia da
objetivagéo participante e da observacgéo participante, termos aparentemente
semelhantes que podem ser confundidos sob o ponto de vista de um
etndgrafo que ndo estudou as possibilidades metodolégicas.

Aquilo a que chamei a objectivagdo participante (e que é
preciso ndo confundir com a “observagdo participante”,
analise de uma - falsa — participagdo num grupo estranho) é
sem duvida o exercicio mais dificil que existe, porque requer
a ruptura das aderéncias e das adesdes mais profundas e
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mais inconscientes, justamente aquelas que, muitas vezes,
constituem o “interesse” do préprio objecto estudado para
aquele que o estuda, tudo aquilo que ele menos pretende
conhecer na sua relagdo com o objeto que ele procura
conhecer. [...] o trabalho de objetivacdo incide neste caso
sobre um objecto muito particular, em que se acham inscritas,
implicitamente, algumas das mais poderosas determinantes
sociais dos préprios principios da apreensdo de qualquer
objeto possivel [...] (BOURDIEU, 2004, p. 51).

A etnografia que realizamos pautou-se na objetivagao participante, de
forma que a pesquisadora, mesmo imersa no locus de pesquisa por um
tempo prolongado, buscou distanciar-se das suas opinides pessoais para
analisar o objeto de pesquisa com objetividade, superando concepgdes
subconscientes, esteredtipos e conclusdes superficiais inspiradas na sua
trajetéria de vida pessoal e académica, a fim de que compreendesse 0s
significados presentes na vida social das criangas e professoras a partir da
visdo émica desses sujeitos em relagao a realidade da cultura escolar que os
cerca.

No caso da observagdo participante, esta exigiu a presenga
participativa da pesquisadora nos eventos e cenas que ocorreram
cotidianamente na escola campo de pesquisa, variando com a necessidade
dos momentos a intensidade da participacdo da pesquisadora, que
aconteceu desde uma mera presenga da observadora em situagdes do
cotidiano escolar, até a participagdo efetiva em algum acontecimento, sem,
no entanto, influenciar a a¢do dos sujeitos € nem perder o foco investigativo.

Essas observagdes descrevem o curso global da agéo, como
ela pode ser vista no tempo real. Elas incluem uma primeira
aproximagdo da transcricdo literal/textual de partes da
conversa, uma descrico dos padrdes globais de
comportamento n&do-verbal, e uma nota sobre a localizagao
aproximada das ocorréncias observadas no tempo real. A
atencao é focalizada nas agbes de todos os participantes do
evento, ndo apenas nas agdes de um Unico individuo.
(ERICKSON, 2004, p. 64)

Nessa perspectiva, Mattos (2011) acrescenta que a pesquisadora
durante a observagédo participante precisou recorrer ao relativismo cultural,
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descrevendo as cenas, situagdes e eventos observados a partir da
perspectiva dos sujeitos. Nesta pesquisa etnografica, instaurou-se o desafio
para que a pesquisadora, que é pedagoga e exerceu a docéncia na
educagéo infantil em uma escola particular, mantivesse a objetividade diante
de um ambiente aparentemente familiar e durante a observagao
administrasse os limites de sua participagéo.

Segundo Mattos (2011, p. 54), a “etnografia é a escrita do visivel. A
descrigdo etnografica depende das qualidades de observagdo, de
sensibilidade ao outro, do conhecimento sobre o contexto estudado, da inteli-
géncia e da imaginagdo cientifica do etndgrafo’, exigindo assim que a
pesquisadora prolonga-se a permanéncia no locus de pesquisa para uma
constante reflexao e indagagao sobre o brincar das criangas e o dialogo com
a pratica docente, baseando-se no estudo de teorias, com o intuito de
aproximar ao maximo sua interpretacdo do significado das agdes a
perspectiva dos sujeitos investigados.

O processo de interpretacdo analitica das situagdes observadas no
trabalho de campo aconteceu seguindo as cinco etapas do “método
etnografico” descritas por Fonseca (1999), a saber: 0 estranhamento, como
certeza para a pesquisadora de que havia muito a ser descoberto naquilo
que poderia parecer comum no brincar das criangas, nas vivéncias com as
professoras e na propria rotina escolar; a esquematizagéo, que consistiu no
aproveitamento das informagdes registradas no diario de campo por meio da
organizagao dos dados a luz dos objetivos da pesquisa e da sistematizagdo
deles a partir dos fundamentos teéricos do estudo; a desconstrucao,
caracterizada pela ruptura da percepgao da investigadora com conclusdes
aligeiradas, preconcebidas, triviais ou do senso comum sobre o brincar e a
pratica docente, sendo essa etapa viabilizada pela interagao entre as teorias
que subsidiaram a pesquisa e a interpretagdo da realidade para além das
aparéncias e das definicdes superficiais; a comparagéo, consistiu na busca
de estudos semelhantes, que dialogassem com o objeto de pesquisa, na
tentativa de que a leitura de pesquisas pré-existentes favorecesse a
compreensdo da diversa realidade investigada; na sistematizagéo do material
por modelos alternativos, a pesquisadora diante da dinémica das etapas da
pesquisa, buscou a compreensado global do seu objeto podendo recorrer a
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‘casos exemplares” que constituam os modelos que representassem a
realidade do seu estudo (FONSECA, 1999, p. 73).

Na fase final do trabalho etnografico, quando o pesquisador
sistematiza os dados e prepara o relatorio, a teoria tem um
importante papel no sentido de fornecer suporte as
interpretagbes e as abstragbes que vao sendo construidas
com base nos dados obtidos e em virtude deles (ANDRE,
1998, p. 40).

Presumindo uma descrigdo densa, completa e profunda que
sistematizasse, através da analise e interpretagao dos dados, o didlogo entre
as teorias que fundamentam o estudo e o modo de vida dos sujeitos
investigados, para alcangar a elaboragdo do relato de uma etnografia do
brincar da escola campo de pesquisa.

Diante do exposto, as dimensdes culturais da pratica escolar, as
caracteristicas, principios e etapas da pesquisa etnografica, bem como as
etapas do método etnografico descritos acima, justificam a escolha da
etnografia como estratégia metodoldgica da pesquisa em questéo. Reforga-
se 0 desejo de que a pesquisadora desenvolvesse o “olhar etnogréfico”
pautado no anseio pela descoberta e visualizasse o cotidiano da escola
investigada com curiosidade, sensibilidade, dedicagé&o, deslumbramento e
inquietude, bem como que a pesquisa possibilitasse as professoras
aproximar-se da “cultura popular dos seus alunos” para que, por meio da
compreensdo dessa cultura, transformem sua prépria pratica docente
(SOUSA, 2003). Neste sentido, essa pesquisa etnografica almejou
ultrapassar a descri¢do da realidade, buscando como resultado do trabalho
investigativo a consolidagdo de uma etnografia do brincar, composta por
novos conhecimentos que possam contribuir para a vida dos pesquisados e
da pesquisadora, e possibilitem a melhoria da escola locus da pesquisa.

1.1.2 Um relato do trabalho de campo

Para construirmos uma etnografia do brincar abragamos o desafio
enfatizado por Corsaro (2005) de se fazer pesquisa com as criangas e ndo
Sobre as criangas, aspecto que exigiu da pesquisadora uma atitude dialdgica,
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pautada na interacdo e alteridade, aberta as perspectivas do outro
investigado, neste caso as criangas das turmas de Jardim Il, as professoras
que lecionam nessa turma, a vice-diretora e a supervisora da escola. Assim,
‘se as criangas interagem no mundo adulto porque negociam, compartilham
e criam culturas, necessitamos pensar em metodologias que realmente
tenham como foco suas vozes, olhares, experiéncias e pontos de vista”
(DELGADO; MULLER, 2005, p. 353). Nessa perspectiva, assumimos o
compromisso tedrico-metodologico de revelar nos resultados deste estudo
etnografico o interesse e o respeito pela forma com que as criangas da
escola investigada enxergavam o mundo, para que o relato descritivo fosse
feito ndo apenas considerando o ponto de vista dos adultos da escola, mas
também se constituisse a luz da viséo das criangas sobre a realidade em que
estdo inseridas, sem contudo subestimarmos durante a pesquisa as
capacidades delas ou exigi-las um grau de maturidade cientifica desconexo a
condicao particular de crianga.

[...] adotar uma concepgédo de pesquisa com criangas em que
elas séo vistas como atores sociais implicados nas mudancas
e sendo mudados nos mundos sociais e culturais em que
vivem, e como protagonistas e repdrteres competentes das
suas proprias experiéncias e entendimentos — elas s&o,
portanto, as melhores informantes de seu aqui e agora
(FERREIRA, 2008, p. 149).

Destarte, para se compreender o brincar sob a perspectiva das
criangas, a pesquisadora precisou desprender-se das percepgdes de adulta e
ouvir as criangas com atengdo, valorizando o que diziam e faziam, sem
esbogar desdém e/ou preconceitos, agindo em contradigdo a dificuldade
intrinseca aos adultos de nao tratar com seriedade a opiniéo infantil.

Mas, mergulhar no universo das criangas da Educagdo Infantil na
escola investigada, em busca de entender os significados contidos nas
brincadeiras e brinquedos, conjecturou a aproximagdo cuidadosa da
pesquisadora nos espagos e tempos de vivéncia cotidiana dos sujeitos, com
a observacdo de momentos do dia-a-dia como a chegada e a saida da
escola, as vivéncias, o recreio, 0 momento de lanche e merenda, etc. Nesse
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sentido, a pesquisadora utilizou o dialogo e a interagdo gradativa para que
fosse aceita como alguém préximo e de confianga para as criangas.

Nosso intuito foi de que esta aproximagdo com as criangas
acontecesse com muita cautela. Para tanto, realizamos inicialmente, no més
de margo, quatro visitas exploratérias no intuito de oportunizar que a
pesquisadora conhecesse 0s espagos e observasse a distancia a rotina dos
sujeitos da pesquisa, sem que houvesse um contato direto com eles. A partir
dos dados coletados na pesquisa exploratoria, definimos que no processo de
entrada no campo a pesquisadora ndo seria apresentada como professora as
criangas e sim como alguém que passaria um tempo convivendo com elas,
pois o titulo de professora poderia dificultar a aproximagdo com as criangas
de forma natural e gradativa. Pois, tinhamos a clareza de que, inicialmente, a
pesquisadora ndo passaria de uma desconhecida, 0 que poderia gerar
desconfianga por parte das criancas e até mesmo dos adultos investigados.
Neste caso, impor uma aproximacao for¢cada poderia resultar na invaséo da
privacidade das criangas e demais participantes, impossibilitando qualquer
avango na integracao entre pesquisadora e sujeitos.

Ao chegarmos & escola para iniciarmos a coleta dos dados,
explicamos a supervisora responsavel pela educacao infantil que a pesquisa
se daria através de observagédo participante, registro em diario de campo e
entrevistas com as professoras e algumas criangas. Pedimos que ao
apresentar a pesquisadora as criangas a supervisora dissesse que ela seria
uma pessoa que estaria com as criangas para observar e conhecé-las, mas
que ndo era uma professora. Nosso intuito era de que as criangas nédo
enxergassem a pesquisadora como uma figura de autoridade, podendo ficar
timidas ou inibidas com a presenga da investigadora. Mas, no momento de
apresentacdo as turmas, a supervisora disse que a pesquisadora estava ali
para ajudar a professora no que precisasse, para brincar com as criangas,
observar o comportamento delas e que poderiam chama-la de “tia” (termo
utilizado pelas criangas para referir-se as professoras), sugeriu que a
investigadora ficasse no dia seguinte com a turma, substituindo a professora
que precisaria faltar. Tudo ao contrario do que combinamos que seria dito as
criangas.
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Com isso, tornou-se necessario que conversassemos novamente
com a supervisora sobre como se constituia a metodologia desta pesquisa
etnografica e que sob nenhuma hipdtese a pesquisadora poderia assumir a
tarefa de professora, pois descaracterizaria a figura de “adulta atipica” que a
investigadora desejava construir na relagdo com as criangas, postura que
consiste em ndo exercer uma relagdo ativa de poder e autoridade sobre as
criangas, interagindo com as mesmas em espagos e situagdes que 0s
‘adultos tipicos” que fazem parte da escola (professoras, direcao,
supervisora) ndo costumavam fazerem-se presentes (CORSARO, 2005).
Comegou ai o desafio da pesquisadora em desfazer, na convivéncia com as
criangas, essa imagem de professora que estava para vigia-los.

Entdo, em dialogo com as ideias de Corsaro (2005) tomamos como
estratégia para a chegada da pesquisadora no campo a entrada “reativa” nos
espagos predominantemente frequentados pelas criangas. De forma que a
pesquisadora estava presente em espagos proprios das criangas, sentava
nas cadeiras pequenas da sala e inseria-se nos territorios de brincadeira,
evitando ao maximo agir como as professoras e nunca protagonizar agdes
delegadas aos adultos responsaveis como dar broncas, ordens, resolver
conflitos ou situagdes problema. Estratégia que se configurou no cuidado de
tornar-se “nativa”, agindo como e sendo reconhecida pelas criangas como
uma “adulta atipica”.

Depois da segunda conversa com a supervisora, pedi licenca, entrei
na sala, perguntei se poderia assistir a aula e a Professora 2 me acolheu com
um sorriso. Decidi que sentaria junto as criangas, na cadeira que eles
também usavam, meu tamanho favoreceu isso, pois sou considerada
baixinha com meus um metro e meio de altura. Quando fui sentar na cadeira,
as criangas me olharam admiradas, ansiosas para saber se eu caberia ou
ndo no mével pequeno. Todos olhavam para mim, sorrindo, acredito que
desejavam me perguntar algo. Mas, estavam fazendo uma atividade de
leitura de palavras e a Professora 2 ja havia solicitado siléncio de todos. Era
impressionante perceber as criangas se contorcendo nas cadeiras tentando
se comunicar comigo de alguma forma, com um sorriso, virando o rosto para
tras, dando uma olhadinha répida, mas sempre com receio da Professora 2
perceber.
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Para que a pesquisa tivesse continuidade foi fundamental a
compreensdo de que o tornar-se proximo € um movimento progressivo e
prolongado, de conquista do afeto e cumplicidade, respaldados no interesse
eminente da pesquisadora em fazer parte do contexto das criangas, deixando
transparecer sua alegria e contentamento em estar com elas, partilhando de
maneira compreensivel para os sujeitos 0s objetivos da pesquisa por
considerar que “o consentimento informado e voluntario das criangas ajuda a
protegé-las da pesquisa invasiva e exploradora” (DELGADO; MULLER, 2005,
p. 172). De forma que os meninos e meninas investigados acolheram a
pesquisadora nas praticas diarias de forma amigavel.

Em contrapartida, obter o relacionamento comunicativo com as
criangas, que possibilitou o posterior uso dos métodos de coleta de dados,
exigiu que a pesquisadora se policiasse para ndo fazer uso da infantilizagéo,
tdo pouco assumir uma posicao de subestimagdo das criangas, alegando
imaturidade e incoeréncia comunicativa. Ao contrario, mostrou-se interessada
pelas falas, expressbes, brincadeiras, brinquedos e demais praticas
observaveis das criangas. Enfim, no trabalho de campo as evidéncias que
proporcionaram elaboragdo de uma etnografia do brincar, emanaram do olhar
atento e livre de conclusdes precipitadas da pesquisadora diante das
relacbes, atividades, eventos e situagbes em que as criangas, as
professoras, a supervisora e a vice-diretora eram protagonistas.

1.1.3 As concepg¢des de criancas e infancias que perpassam a

metodologia deste estudo

Antes de mergulhar no brincar na escola locus de pesquisa,
recorremos a antropologia da crianga para que pudesse subsidiar nosso
olhar metodologico durante a construgdo desta etnografia. De modo que, a
pesquisa postulou as agdes metodoldgicas sob a égide da compreensao das
criangas como “atores sociais”, termo empregado por Delgado e Muller
(2005), Ferreira (2008) e Sarmento (2008), reconhecendo as criangas como
protagonistas no processo de construgao e reconstrucdo da cultura que se da
por meio da interagao entre pares e com os adultos.
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Para delimitar a concep¢édo de criangas e infancias que orientaram
este estudo percorremos a historia e verificamos que durante muitos séculos,
as criangas foram concebidas como seres frageis, incapazes de pensar, ndo
sendo consideradas participantes da sociedade. Essa fase da vida era tao
irrelevante que a termologia “infancia” ganhou um sentido mais aproximado
aos dias atuais por volta do século XVIl. Nem mesmo as caracteristicas
anatbmicas das criangas eram valorizadas.

Nas pinturas europeias do periodo medieval, por exemplo, as
criangas eram representadas como adultos em miniatura e a infancia
considerada uma fase passageira, apenas um intervalo de tempo antes da
vida adulta, que deveria passar rapido e cujos fatos pouco valiam para a
formagao do homem (ARIES, 2011).

As expectativas que a sociedade adulta projetou sobre infancia ao
longo da histéria da humanidade, sempre determinaram a forma como as
criangas eram tratadas. Na Modernidade, a partir dos estudos de Comenius
(1593), Rousseau (1712) e Pestalozzi (1746) emergiu o sentimento de
infancia, voltado para a protegéo das criangas e para 0 seu reconhecimento
pessoa diferente dos adultos, que possuem seus interesses, vontades e
necessidades (WAJSKOP, 1995).

Na Contemporaneidade, veio o reconhecimento da infancia como
categoria social do tipo geracional e da crianga como sujeito historico e de
direitos, conquistas importantes para que emergissem pesquisas nas
diversas areas do conhecimento, debrugadas no universo infantil.
Estabelecendo-se, contudo, desafios em ambito metodolégico para que o
trabalho de campo e a analise de dados revelassem interesse e respeito pela
forma com que as criangas veem o mundo e a si proprias, bem como a
compreensdo de que ndo ha uma uUnica infancia, mas na verdade
inumeraveis infancias tecidas nos fios das diversidades culturais, sociais e
geograficas (SARMENTO, 2005).

Pois, “sendo a infancia um fenémeno plural, construido social,
cultural e historicamente, as analises devem levar em conta o contexto social
em que as criangas vivem, pois elas ndo sdo, ndo agem e nem significam o
mundo ao redor igualmente, independente de onde vivem” (BEGNAMI, 2008,
p. 6). Isso nos faz refletir que ndo existe uma infancia universal, um padréo
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social de crianga para ser replicado em todos os contextos culturais, e sim
infancias plurais constituidas na interacdo das criangas com a sociedade em
torno e no ambito das diversas relagdes sociais que estabelecem com seus
pares e os adultos, em incontaveis lugares, no mundo inteiro (BEGNAMI,
2008).

Nessa conjuntura, as criangas também participam ativamente na
missdo de produzir os saberes socialmente constituidos e ndo projetadas
apenas como sujeitos meramente dependentes, subjugados aos
conhecimentos, desejos e percepgdes dos adultos. Em didlogo com Cohn
(2005, p.28), entendemos ainda que reconhecer a crianga atuante “é
entender que, onde quer que esteja, ela interage ativamente com os adultos
e as outras criangas, com 0 mundo, sendo parte importante na consolidagao
dos papéis que assume e de suas relagdes”. E o espago escolar proporciona
esse encontro entre as criangas, 0s seus pares e 0s adultos.

A crianga atuante é também produtora de cultura ao estabelecer
sentidos e significados para o sistema simbdlico cultural que a rodeia através
das interagdes e relagdes (COHN, 2005). O termo cultura foi definido,
inicialmente, na antropologia por Edward Taylor, em 1871, salientando que
cultura é algo que se aprende nas relagdes sociais e ndo um fenémeno inato
de origem bioldgica. A cultura "tomado em seu amplo sentido etnografico é
este todo complexo que inclui conhecimentos, crengas, arte, moral, leis,
costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo homem
como membro de uma sociedade" (GEERTZ, 1966 apud LARAIA, 2001, p.
25).

Diante desse sistema simbolico que € a cultura, Cohn (2005, p. 35)
ressalta que “as criangas tém autonomia cultural em relagdo ao adulto”,
elaboram sentidos proprios e os transmitem ndo s6 para os adultos, mas
também entre as outras criangas. Assim, a referida autora destaca que o
brincar caracteriza-se como um dos momentos de producao e transmissao
cultural das criangas. Dessa maneira, esta etnografia buscou, justamente,
descrever de que forma a interagao atuante das criangas acontece na escola
campo de pesquisa, sob o viés do brincar como possibilidade de producao
cultural e identificar como a pratica docente tem dialogado com esse brincar.
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No entanto, a percep¢do das criangas como atores sociais, atuantes
e produtoras de cultura esteve atrelada apenas ao olhar da pesquisadora
durante o desenvolvimento do trabalho de campo, como uma postura
metodoldgica de atengéo as criangas como sujeitos do estudo ao considerar
de plena relevancia investigativa as situagdes de falas, os gestos, sentidos e
significados atribuidos pelas criangas ao contexto cultural da escola em que
estavam inseridas, na busca por se fazer pesquisa com as crian¢as e nao
sobre as criangas (CORSARO, 2005). Desse modo, por meio da objetividade
na pesquisa, a concepgao de infancias e criangas da escola locus, pode
emergir durante o trabalho de campo, sem interferéncia das concepgdes que
demarcam o percurso metodologico desse estudo.

1.2 Os recursos para a coleta de dados

O trabalho de campo etnografico consiste em um “processo
progressivo de resolugdo de problemas” (ERICKSON, 2004, p. 19) e “que
permite a aproximagao do pesquisador da realidade sobre a qual formulou
uma pergunta, mas também estabelece uma interagdo com os ‘atores’ que
conformam a realidade e, assim, constr6i um conhecimento empirico
importantissimo para quem faz pesquisa social” (MINAYO, 2009, p. 61). Para
investigar até que ponto a pratica docente em uma escola municipal de
Nazaré da Mata-PE dialogava com o brincar das criangas no contexto da
Educacao Infantil, o trabalho de campo aconteceu através da insercao direta
da pesquisadora no campo, na aproximagao com os sujeitos e seu cotidiano,
para tomar a visdo émica dos participantes como ponto de partida para
compreender os significados ali presentes.

Por mais que houvesse um projeto de pesquisa que orientava o
estudo, as evidéncias que surgiram no Jocus guiaram 0O percurso
investigativo, exigindo que a etnografa estivesse segura metodologicamente
para flexibilizar o foco da pesquisa sem perder o rigor cientifico e teérico. No
projeto de pesquisa, por exemplo, planejamos registrar os dados nao apenas
com o diario de campo, mas utilizariamos a filmagem e a fotografia também,
no entanto, mesmo explicando nosso compromisso com a confidencialidade
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e a ética na pesquisa a diregdo da escola ndo permitiu que gerassemos
imagens das criangas, as unicas fotos permitidas foram dos espacos fisicos
no momento em que as criangas ndo estavam presentes.

Dessa forma, o diério de campo tornou-se instrumento principal na
descri¢do do contexto da escola e o trabalho de campo, caracterizado como
periodo de presenca da pesquisadora no locus e de contato efetivo com as
criangas e adultos sujeitos desta investigagdo, consistiu tanto como uma fase
de recolha de dados quanto na concomitante analise que iniciamos com a
investigadora ainda em campo e continuou ap6s o término da investigagéo
(ERICKSON, 2004). Por isso, a escolha coerente dos instrumentos para
coleta de dados caracterizou-se com um momento decisivo que exigiu
reflexdo, visando o bom andamento da pesquisa.

As técnicas de recolha e registro de dados nesse estudo estdo
sumariamente condizentes as demandas do problema de pesquisa citado
anteriormente e as caracteristicas do trabalho de campo etnografico que, de
acordo com Erickson (2004), tem como principais instrumentos para coleta
dos dados a observagédo participante e a entrevista semiestruturada, que
foram associados ao diario de campo (BOGDAN; BIKLEN, 1994),
possibilidades investigativas que possibilitaram a compreensdo dos
significados das agdes dos sujeitos e a descrigdo aprofundada da realidade
da escola investigada.

1.2.1 Observacao participante

De acordo com Erickson (2004), o principal método de coleta de
dados na pesquisa etnografica consiste na observagédo participante que
permite ao pesquisador descrever aspectos minuciosos, verbais ou nao
verbais, sobre a realidade investigada, exigindo para isso que esteja em
contato continuo e direto com os sujeitos da pesquisa acompanhando as
situagdes, eventos e cenas que acontecerem no cotidiano escolar.

Este tipo de observagédo € recomendado especialmente para
estudos de grupos e comunidades. O observador participante
tem mais condicbes de compreender os habitos, atitudes,

-34 -



interesses, relagdes pessoais e caracteristicas da vida diaria
da comunidade do que o observador ndo participante.
(RICHARDSON, 2012, p. 261)

Como a pesquisa buscava observar o dialogo entre a pratica docente
e 0 brincar, sendo essa uma relagdo dialética entre as professoras e as
criangas da educagdo infantl que ndo acontecia apenas em sala, a
observadora precisava estar presente desde a chegada até a saida das
criangas e professoras na escola, observando o recreio, ensaios, momento
da merenda, vivéncias, atividades, enfim todos os momentos em que fosse
possivel a presencga da investigadora.

As questbes de partida da pesquisa, de forma progressiva,
direcionaram o olhar da observadora, que nesse estudo buscou observar: de
que forma brincavam as criangas na Educagdo Infantii em uma escola
municipal de Nazaré da Mata-PE? Qual o papel das professoras no brincar
das criangas da Educacéo Infantil em uma escola municipal de Nazaré da
Mata-PE? Até que ponto o brincar das criangas qualificava a préatica docente
na Educagdo Infanti em uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE?
Demandando sensibilidade investigativa para enxergar o modo como as
criangas brincavam, a postura das professoras durante as brincadeiras das
criangas e os sinais do brincar das criangas incidindo na pratica docente.

A observagéo participante dos aspectos inerentes a essas questdes
de partida aconteceu de forma minima, onde a pesquisadora apenas
descrevia o contexto escolar observado, variando até a maxima, em que a
observadora participou de forma semelhante aos sujeitos de alguma
situacdo, como quando foi convidada pelas criangas a brincar ou ao ser
incluida em um momento de conversa com os adultos da escola. No apice da
participacdo, a pesquisadora necessitou estar atenta para nao interferir nas
decisdes, falas, atitudes e escolhas das criangas ou dos adultos. Nessa
situacdo, se estabeleceu o desafio do relativismo cultural, por meio do qual a
pesquisadora evitou de forma consciente precipitar concepgdes, amparando
suas descri¢Oes a partir das perspectivas dos sujeitos investigados, atuando
concomitantemente no campo de pesquisa como uma conhecida
desconhecida (ERICKSON, 2004).
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A observagado participante focalizou nas situagdes de interacdo
social, estabelecendo o desafio a observadora de escolher o que seria
observado de maneira constante e o0 que seria presenciado
esporadicamente, bem como decidir de quais grupos precisaria se aproximar
em determinados momentos, presumindo a elaborag¢do de um planejamento
que visasse a otimizagdo da presenca da observadora em locus. Mas diante
de um evento mais complexo, como por exemplo, a observagédo do espaco
da brincadeira em sala, foi necesséario que observassemos diversas vezes
para que se alcangasse a compreensdo, pois “através de repetidas
observagdes de um tipo particular de evento, o pesquisador pode dar
atengdo seletivamente a diferentes aspectos do evento, desenvolvendo
assim com o tempo uma compreensao cumulativa de todo o evento, o que
ndo seria possivel em uma Unica observagao” (ERICKSON, 2004, p. 15).

Neste sentido, o autor ressalta que a pesquisa etnografica foca nas
particularidades que acontecem na interagdo social cotidiana investigada
descritas por meio da observagao participante, buscando a identificagdo de
significados sociais ou metaforicos dos sujeitos da pesquisa, ao passo que
também focaliza a realidade de modo geral, considerando a totalidade do
contexto escolar e ndo apenas uma parte isolada.

De modo especial, nesta pesquisa etnografica, a observadora
participante embasada teoricamente e segura metodologicamente, esteve
atenta as situagbes de fala que ocorriam no lugar onde os investigados
(criangas, professoras, supervisora e vice-diretora) estavam acessiveis a
investigadora, onde ocorreriam situagdes de interagao verbal ou ndo-verbal.
Ainda precisava identificar: os eventos de fala, que se caracterizam como
comportamentos estilizados acompanhados de regras permanentes e
explicitas; as cenas, que sdo na verdade as relagdes entre as situacdes de
fala e os eventos de fala; e também considerar a relevancia das atividades de
fala, que independem de uma situagdo de fala especifica e que ocorrem
sempre nas interagdes sociais. Para tanto, salientamos a importéncia de
reconhecer a competéncia comunicativa dos sujeitos, caracterizada pelas
competéncias e habilidades necessarias para o ato de falar e bem como
detectar os padrdes nos modos de fala que se adequavam ou ndo a cada
situacdo dada ou papel que se atue (ERICKSON, 2004).
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Cabe ressaltar, que nesse estudo as atividades de fala, situagoes,
eventos, e cenas investigadas por meio da observacdo participante com o
intuito de compreender de que forma brincam as criangas, as possibilidades
de qualificacdo da pratica docente pelo brincar e o papel que as professoras
desempenhavam nesse processo, foram registrados através do diario de
campo, incluindo notas de questdes tedricas relacionadas ao evento, assim
como opinides e emocdes da propria investigadora.

1.2.2 Didrio de campo

O presente trabalho de campo exigiu 0 registro maximo de
evidéncias que corroborassem para a compreensao da realidade investigada,
assim nesta pesquisa o diario de campo foi utilizado simultaneamente as
técnicas de observagdo participante e entrevista semiestruturada, com o
intuito de reunir notas de campo que revelassem as “entre linhas” das
situagdes, cenarios e sujeitos investigados, captando e registrando em tempo
real as impressfes suscitadas na pesquisadora. Destarte, é importante
ressaltar que

[...] as notas de campo consistem em dois tipos de materiais.
O primeiro é descritivo, em que a preocupagao € a de captar
uma imagem por palavras do local, pessoas, accdes e
conversas observadas. O outro ¢ reflexivo — a parte que
apreende mais o ponto de vista do observador, as suas ideias
e preocupagdes. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 152)

As notas descritivas buscaram relatar o maximo de detalhes sobre o
modo como as criangas brincavam e como as professoras interagiam com
elas por meio do brincar, sem limitar-se em resumir acontecimentos,
cenarios, agbes e falas, procurando usar clareza e evitando a
superficialidade. Os materiais descritivos das notas de campo, continham o
retrato dos sujeitos, reconstru¢des do didlogo, descri¢do do espaco fisico,
relatos de acontecimentos particulares, descricdo de atividades e o
comportamento da observadora, todos esses elementos enriqueceram o
diério de campo.
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No caso das notas reflexivas, estas foram compostas pelas
impressoOes, ideias, pensamentos, avaliagdes, revisdes da pesquisadora e
detalhavam as estratégias que surgiam durante o trabalho de campo na
escola municipal lécus de pesquisa, que reencaminhavam o planejamento da
pesquisa. Essas notas contemplaram reflexdes sobre a anélise, 0 método,
conflitos e dilemas éticos, pontos de clarificacéo e reflexdes sobre o ponto de
vista do observador. As notas reflexivas contribuiram para que a
investigadora qualificasse gradativamente os seus registros e realizasse a
reflexividade sobre a cultura escolar investigada, caracteristica intrinseca a
pesquisa etnografica.

Sendo este um estudo etnografico, que objetivava investigar o
didlogo entre a pratica pedagdgica das professoras e o brincar de criangas na
Educagéo Infantil em uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE, buscou-
se a possibilidade de que no instante da observacdo participante
relatassemos no diario de campo notas que descreviam os tempos e modos
do brincar das criangas e as relagdes com seus pares, a configuragéo do
ambiente em que brincam, as caracteristicas dos sujeitos, os momentos de
criacdo e escolha dos brinquedos, as reacdes expressas durante as
brincadeiras, o papel das professoras no brincar das criangas, as evidéncias
do brincar das criangas incidindo na pratica docente, entre outros. Pretendeu-
se ainda detectar e descrever no didrio de campo as expressdes faciais,
entonagdo da voz, a postura corporal do dos sujeitos, os significados que
podem ser interpretados nas situagdes do contexto investigado.

1.2.3 Entrevista semiestruturada

Neste estudo, associamos a entrevista semiestruturada a observagao
participante e ao didrio de campo para possibilitar a compreensao
aprofundada das evidéncias que se revelaram obscuras no decorrer das
observagdes. Essa técnica de coleta de dados permitiu que a pesquisadora
dialogasse individualmente com os pesquisados para a aproximagdo das
perspectivas que as professoras e criangas traziam sobre o problema de
pesquisa a luz do seu proprio contexto.
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A coeréncia do uso da entrevista semiestruturada nesta pesquisa
etnografica esteve intimamente ligada a superficialidade dos questionarios
fechados e inflexiveis que ndo conseguiriam aproximar a pesquisa da
subjetividade dos sujeitos, tdo pouco alcangariam a compreensdo de uma
realidade complexa como de uma cultura escolar.

[..] Em vez de responder a pergunta por meio de diversas
alternativas pré-formuladas, visa obter do entrevistado o que
ele considera, os aspectos mais relevantes de determinado
problema: as suas descricdes de uma situagao de estudo. Por
meio de uma conversagdo guiada, pretende-se obter
informagdes detalhadas que possam ser utilizadas em uma
analise qualitativa. (RICHARDSON, 2012, p. 208)

Denominou-se semiestruturada por utilizar um roteiro de indagagdes
plenamente flexivel, pautado nas dimensdes de analise extraidas da
problematica referente a pesquisa em questdo, roteiro esse que pode ser
acrescido ou reestruturado de maneira progressiva, na medida em que
entrevistadora e os entrevistados interagiam, fato que tornou cada entrevista
Unica e desvelou uma riqueza de evidéncias e variaveis.

O registro da entrevista semiestruturada foi pega chave para o maior
aproveitamento das evidéncias e significados expressos na fala das criangas
e professoras, sendo registrada via gravacgdes de audio j& que ndo nos foi
permitido fazer videos. Os audios das entrevistas foram associados a
anotagdo em didrio de campo, pois a observagdo também aconteceu
concomitante a entrevista, para registro do comportamento dos
entrevistados, suas expressdes corporais € notas que surgiriam durante o
didlogo, informagdes que foram consultadas no contexto da analise de
dados.

Por meio da entrevista, puderam vir a tona significados que a
etnografa ainda ndo havia captado em suas observagfes, demandando que,
de forma intuitiva, alcangasse o0 maximo de informagdes relevantes, tomando
nota dos dados que corroborassem com a interpretagédo da realidade
estudada para uma posterior “triangulacdo”, que de acordo com Erickson
(2004) consiste na comparagao e confrontagéo das evidéncias suscitadas por
diferentes instrumentos de coleta de dados.
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No entanto, para o éxito da entrevista semiestruturada tornou-se
necessario criar um ambiente favoravel, pautado na confiabilidade construida
durante a relagdo precedente entre pesquisadora e pesquisados, fomentado
no trabalho de campo. Para a entrevista com as criangas a escola
disponibilizou o espago da sala do Jardim Il A, a pesquisadora deixou as
janelas e portas abertas e fez o convite para que uma a uma as criangas que
quisessem conversar sobre a maneira como brincam na escola fossem até
essa sala. Espontaneamente, cada crianga chegava e a pesquisadora
explicava que precisaria gravar a voz para que pudesse ouvir de novo e
escrever a conversa que tiveram.

No caso das professoras, a pesquisadora as entrevistou no dia,
horario e local sugeridos por elas: a Professora 1 foi entrevistada em sua
casa, pois o dia escolhido estava no periodo de férias, em janeiro de 2019; e
a Professora 2 foi entrevistada na escola, no turno da manha, num dia de
trabalho interno, a escola néo tinha mais a presenga das as crian¢as que ja
estavam de férias. Para a realizacdo das entrevistas, além dos cuidados
éticos de respeito a integridade dos informantes, foi solicitado destes ou de
seus responsaveis a leitura e assinatura do termo de livre consentimento
esclarecido, documento que viabilizou a posterior utilizacdo das falas
reveladas durante a entrevista.

1.3 O locus e os sujeitos

O trabalho de campo se deu no contexto de uma Escola Municipal,
que no decorrer do texto sera chamada pelo nome ficticio de “Escola Muito
Maravilhosa” inspirado na fala da Crianga 13 ao referir-se a este campus de
pesquisa. A Escola Muito Maravilhosa funciona nos turnos da manha e da
tarde, cidade de Nazaré da Mata, estado de Pernambuco. Foi fundada em
nove de dezembro de mil novecentos e sessenta e seis por uma
congregacao religiosa. Inicialmente, a escola consistia num projeto
filantropico dessa congregagao, mas com o passar dos anos néo foi possivel
manter as despesas, firmando-se um convénio junto a prefeitura.
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Atualmente, o prédio pertence a congregagdo e os investimentos
financeiros e os recursos humanos sdo remanescentes do poder publico
municipal. Assim, estabeleceu-se um acordo para a administragdo da escola,
em que a dire¢cdo sempre sera de uma religiosa pertencente @ mencionada
congregacéao e a vice-direg@o, bem como todos os funcionarios e professores
sdo escolhidos e vinculados a secretaria municipal de educagéo.

Na escola trabalham quatro merendeiras, seis servigos gerais, dois
porteiros, duas supervisoras, sete secretarias, uma diretora, uma vice-
diretora, dois vigias noturnos, dezessete professoras do ensino fundamental
e seis professoras da educacao infantil, totalizando vinte e trés professoras.

A escola é localizada na popularmente chamada rua da feira, ao seu
redor ha sempre bancos dos feirantes, estando proxima ao mercado publico
e em frente ao Museu do maracatu rural. A estrutura fisica € composta por
sete salas de aula no bloco do ensino fundamental e trés salas de aula no
bloco destinado a educacéo infantil. O que separa um espago do outro é o
asilo de idosos que possui acesso para os dois blocos, sendo este
administrado também pelas religiosas. Ainda possui uma secretaria, uma
sala de dire¢do, uma biblioteca, uma cantina na educagéo infantil e outra
para o ensino fundamental, um laboratério de informatica, uma
brinquedoteca, dois patios sendo um para cada etapa de ensino, um parque
na educagdo infantil que ndo esta funcionando por falta de manutengao e
duas salas de supervisao.

O prédio onde estuda o ensino fundamental hd um patio coberto e
uma area descoberta com piso de cimento grosso onde tem desenhado no
chdao uma amarelinha e dez circulos quase apagados. Proximo a area
descoberta existe um terreno coberto de capim que, segundo a vice-diretora,
antes havia barras de futebol e as criangas jogavam bola, mas tudo se
deteriorou e a prefeitura ndo esta realizando a limpeza do mato.

Subindo uma escada, ap6s o jardim, passando pelo abrigo de idosos
da congregacdo, estava o portdo de acesso a educacgéo infantil, logo na
chegada havia um parque de areia desativado, interditado por uma tela, onde
os brinquedos estavam em meio ao mato alto também por falta de capinacao,
e as criangas brincavam numa area descoberta de cimento grosso, no
corredor entre as salas, embaixo de uma arvore e sobre uma calgada alta.

M -



Estes espacos onde as criangas brincavam n&o eram pensados e
construidos para esse intuito.

Tendo em vista que esta pesquisa etnografica buscou identificar os
espagos de dialogo entre a pratica docente e o brincar, a referida escola foi
escolhida como locus da pesquisa pelo estranhamento causado na
pesquisadora durante a visita exploratéria ao saber que o publico de alunos
da instituicdo constituia-se apenas por criangas, mas a impressao suscitada
ao entrar na escola foi a de que nos espagos escolares néo havia evidéncias
de territorios habitados e transformados por criangas, mesmo havendo um
numero total de 518 (quinhentos e dezoito) alunos, sendo 416 (quatrocentos
e dezesseis) nos anos iniciais do ensino fundamental e 122 (cento e vinte e
dois) na educacggo infantil.

Os sujeitos dessa pesquisa estdo especificamente vinculados a
educagdo infantil, sendo eles: a professora do jardim Il A, 38 anos de idade e
20 anos de docéncia na educagao infantil, concursada, trabalha na escola
investigada ha dois anos, formada no magistério modalidade de ensino
médio profissionalizante, iniciou a graduagdo em pedagogia, mas néo deu
continuidade por motivo de doenca, serd chamada durante o relato de
Professora 1; a professora do jardim |l B, 25 anos de idade e 5 anos de
docéncia na educagao infantil, contratada temporariamente, estava em seu
primeiro ano na escola locus de pesquisa, também formada no magistério,
cursando o primeiro periodo de letras e pedagogia, nas descricbes que
seguem sera chamada de Professora 2; um grupo de quarenta e nove
criangas, vinte trés meninos e vinte e seis meninas, com idade entre cinco e
seis anos, que estudavam no jardim Il A e B foram observados durante os 5
meses de trabalho de campo em coletividade nas atividades e momentos de
brincadeira, dessas 49 criangas apenas 30 sao citadas diretamente no relato
etnografico, por terem sido entrevistadas ou por terem protagonizado alguma
cena ou situagdo relatada. Para preservar a identidade sdo chamadas de
Crianga 1, Crianga 2, Crianga 3... Crianga 30. Estas criangas possuem um
perfil socioecondmico considerado baixo e advém de ruas periféricas de
Nazaré da Mata-PE como a Rua da Cadeia, Rua do Sol, Bairro do
Sertdozinho, Vila Madalena, Rua da Estagéo, entre outros.
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Vale ressaltar que o quantitativo de sujeitos da pesquisa inicialmente
seria apenas as professoras € as criangas, mas no decorrer da investigagao
essa quantidade foi alterada considerando a técnica de “inclusao
progressiva” (DESLANDES, 2009), assim, a supervisora e a vice-diretora que
conversaram espontaneamente com a pesquisadora no periodo de
observagdo, € ndo na entrevista semiestruturada, tornaram-se sujeitos ao
possibilitarem a pesquisadora a compreensdo e a reinterpretagdo das
questdes de partida e a identificagdo de novas evidéncias para o estudo
através das acdes e falas observaveis.

1.4 Analise dos dados

Nesta pesquisa etnografica, as categorias de analise emergiram dos
dados empiricos suscitados no trabalho de campo, de forma progressiva, a
partir da anélise indutiva dos significados e sentidos que os préprios sujeitos
da pesquisa conferem a realidade investigada.

A abordagem etnografica nos possibilita, em especial na sua
proposta de uma descrigdo densa, a possibilidade de elaborar
no campo as categorias de andlise, a partir dos proprios
significados que os sujeitos constroem no cotidiano escolar,
ao mesmo tempo em que permite ao pesquisado situar, a
partir de que tais significados estdo sendo construidos, que
posicbes sdo tomadas em determinada dindmica social.
(Oliveira, 2003, p. 277-278)

Os dados recolhidos por meio da observagao participante, entrevista
semiestruturada e diario de campo, foram somados ao aporte tedrico e da
interpretacédo e analise dos dados surgiram as categorias de anélise, a saber:
0 brincar das criangas; o papel das professoras no brincar das criangas; € a
qualificacdo da pratica docente pelo brincar. As categorias de analise estéo
esmiugadas nos capitulos do relato etnografico através da descri¢do das
falas, situagdes, eventos e cenas que justificam a escolhas de tais categorias
de analise.
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Tal como o etndgrafo, ele terd de explicar como foram
construidas as categorias de anélise que conferem significado
aos dados, recorrendo a extratos de dialogos, narrativas, que
a certa altura procurara interligar com a sua prépria narrativa,
de forma a criar um texto que dé uma melhor compreensao
das interagdes do grupo. (SOUSA, 2017, p. 31)

As categorias de andlise, nesta pesquisa, foram constituidas de
forma progressiva através da analise de contetdo descrita por Bardin (1977),
partindo das categorias iniciais, que agrupadas, deram origem as categorias
intermediarias, que sofreram aglutinagdo até que se converteram em
categorias finais. Este processo se deu de acordo com as etapas do
inventario e da classificacdo sugeridas pela autora. Cada categoria condensa
as caracteristicas de exclusdo mutua, homogeneidade, pertinéncia na
mensagem transmitida, fertilidade e objetividade, elucidadas como
qualidades imprescindiveis para a definicdo de boas categorias.

1.4.1 Percurso da analise dos dados

Tratando-se este estudo de uma pesquisa etnografica, o processo de
andlise dos dados iniciou-se ainda no ambiente investigado, durante a etapa
de recolha de dados, e perdurou depois que a pesquisadora conclui o
trabalho de campo. Em estudos etnograficos, de acordo com Erickson
(2004), a andlise de dados consiste em uma revisdo extensa que permite que
0 pesquisador identifique padroes gerais e disparidades no contexto
investigado, bem como, perceba as mudangas de suas proprias concepgcoes
no decorrer do estudo.

Para tanto, este autor enfatiza a necessidade de considerar os
padrdes e contrastes detectados por meio da triangulagdo dos dados
coletados que consiste na comparacdo de evidéncias identificadas nas
diversas fontes utilizadas nesse estudo, a saber: observagéo participante,
entrevista semiestruturadas e diario de campo. A triangulagdo possibilitou o
momento de selecdo do que seria transcrito, analisado e interpretado,
estando a pesquisadora atenta para diferenciar as ocorréncias tipicas e
atipicas, sem deixar-se conduzir por um olhar voltado apenas aos padrdes
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regulares de co-variagdo dos dados, mas considerar as discrepancias e
situagdes singulares que destoam dos padrdes recorrentes como dados de
interesse para a consolidacdo de evidéncias que dialogassem com o0s
objetivos da pesquisa (ERICKSON, 2004).

Nessa perspectiva, sendo este um estudo etnografico, Gomes (2009,
p.80) reitera que “ao analisarmos e interpretarmos informagdes geradas por
uma pesquisa qualitativa devemos caminhar, tanto na diregdo do que é
homogéneo, quanto no que se diferencia dentro de um mesmo meio social”.
Assim, recorremos ao conjunto de técnicas da analise de conteudo, que se
preocupa em categorizar e compreender os significados presentes na
comunicagao proveniente dos instrumentos de coleta de dados, relacionando
os discursos dos interlocutores ao contexto social em que estdo inseridos
(BARDIN, 1977).

De acordo com Bardin (1977), a analise de contetdo desenvolveu-se
em trés fases: a pré-analise; a exploragdo do material; o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Estas etapas de execug@o nos
permitram um olhar aprofundado da realidade estudada, prevenindo
interpretacdes superficiais e estereotipadas.

A partir das consideragdes da autora acima citada na fase de pré-
analise formamos o corpus da pesquisa por meio do material reunido de base
tedrica e empirica, condensando o processo de elucidagdo dos rumos
interpretativos do estudo por meio da leitura flutuante, da definicdo e
interagdo de questdes iniciais, objetivos e indicadores que nortearam o
percurso de selecdo e interpretagdo dos dados. Na fase seguinte, a
exploragdo do material, houve a codificagdo dos dados coletados vistas as
unidades de registro que eram temas que permitiam a organizagdo dos
dados dos diferentes instrumentos de pesquisa. E para o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagdo, ocorreu a categorizagdo
comparando as evidéncias para detecgdo e associacdo de padrbes e
discrepancias.

Sendo assim, neste estudo, por meio da anédlise de conteudo,
identificamos, interpretamos e sistematizamos os significados impressos nos
dados coletados no trabalho de campo associando-os a fundamentagéo
tedrica, considerando a perspectiva dos sujeitos e a realidade investigada. A
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fim de que esta pesquisa subsidiasse a descrigdo densa de uma etnografia
do brincar no contexto investigado e promovesse a reflexividade da
pesquisadora, dos sujeitos pesquisados e daqueles mais que tiverem acesso
ao estudo sobre os dialogos entre o brincar das criangas e a pratica docente
na Educacéo Infantil de uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE.

1.5 A insercao social da pesquisa

O primeiro passo para a realizagdo do presente estudo consistiu-se
em olharmos para o contexto social de Nazaré da Mata-PE, na busca por
demandas sociais que pudessem ser transformadas pela pesquisa no ambito
da Pés-Graduagéo. Nessa perspectiva, por meio da observagdo do contexto
nos inquietamos a priori com a auséncia do brincar das criangas nas ruas da
cidade e com as implicagdes que essa realidade impunha ao exercicio do
direito de brincar, ao desenvolvimento e a aprendizagem das criangas,
especialmente na primeira infancia, de modo que evidenciamos essa
situacdo como um desafio no qual poderiamos atuar junto a sociedade local.

Ao aproximarmo-nos da realidade durante a pesquisa exploratoria
verificamos que a situagao de descaso com o brincar que ocorria nas ruas se
estendia para o interior das escolas, locais que néo apresentavam espagos e
recursos estimuladores da vivéncia do brincar como direito da crianca,
situacdo que remanescia da falta de engajamento dos adultos imersos em
praticas docentes alfabetizadoras que negavam o brincar como agao
essencial para a aprendizagem das criangas.

Para promover o dialogo entre a universidade e a sociedade sobre
essa conjuntura, definimos a educagéo infantil de uma escola municipal de
Nazaré da Mata-PE como locus de investigacdo e elegemos o seguinte
problema de pesquisa: até que ponto a pratica docente de uma escola
municipal de Nazaré da Mata-PE dialoga com o brincar das criangas no
contexto da Educacéo Infantil?

Através da pesquisa etnografica mergulhamos na cultura escolar
para compreender a forma como as criangas brincavam, o papel que as
professoras exerciam nesse brincar e em que medida as professoras
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reconheciam a relevancia do brincar das criangas no processo de
qualificacdo da pratica docente. A analise dos dados recolhidos em dialogo
com os aportes teéricos que referenciaram esta pesquisa nos possibilitou a
construgdo de um relato etnografico que ao ser partihado com as
professoras e a gestdo da escola investigada podera suscitar o processo de
reflexividade sobre o brincar e suas implicagdes no fazer docente da
educacao infantil.

Ao mobilizarmos a reflexividade buscamos um impacto educacional
na redefinicdo dos objetivos e prioridades da educagdo infantil na escola
investigada ao passo que as professoras e demais adultos sujeitos dessa
pesquisa reflitam as condicbes em que as criangas brincam, mostrem-se
abertos a estudar formas de estimular o brincar livremente e retroalimentar a
pratica docente por meio dele.

O desejo de qualificar a pratica docente através do brincar das
criangas fez emergir a necessidade de formagdo continua para as
professoras e gestores da escola, estabelecendo-se nesse sentido uma
parceria entre escola e universidade por meio da elaboragao e execugédo de
um plano de agdo que através da praxis impacte a cultura escolar na
mudanga e reinvencdo das crengas, valores, atitudes e modos de se fazer a
escola.

Desse modo, o dialogo entre a universidade e a escola impacta
socialmente na garantia do direito de brincar das criangas, ao mobilizar os
adultos na compreenséo desse direito para o desenvolvimento infantil e no
cumprimento do papel de oportunizar as criangas espagos € recursos
necessarios para que desfrutem dos beneficios do brincar.

As reflexdes e estratégias suscitadas no plano de agéo sé&o
inovagdes da pratica docente que ao serem compartilhadas podem impactar
ndo apenas o brincar na escola locus de pesquisa, mas também contribuira
com avangos na qualidade do brincar em outras escolas e nas ruas de
Nazaré da Mata-PE ao incentivar mais pesquisas, mobilizar outros sujeitos e
gerar novos conhecimentos.
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CAPITULO 2
O BRINCAR DAS CRIANCAS NA EDUCACAO
INFANTIL DA ESCOLA INVESTIGADA

Neste capitulo, abordaremos a questdo do brincar das criangas na
Educacdo Infantil da escola que serviu de campo a esta investigagéo.
Esbogam-se nesta parte deste estudo, alguns conceitos referentes ao brincar
que ancoraram a analise dos dados que foram recolhidos por meio de um
diario de campo, entrevistas semiestruturadas, realizada com as professoras
e as criangas sujeitos desta pesquisa e a observagao participante. No caso
da analise dos dados presentes neste capitulo, esta foi orientada pela
categoria de analise “o brincar das criangas”, anteriormente referida.

Antes de iniciarmos o relato descritivo, queremos situar a relevancia
dos aspectos legais que incidem na vivéncia do brincar nas instituicdes de
Educacéo Infantil do Brasil, de forma especifica na escola aqui investigada.
Para isso, nossa reflexao partira das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil - DCNEI, que reconhecem a crianga como “sujeito histérico
e de direito” (BRASIL, 2009, p.1) que possui necessidades especificas
diferentes dos adultos, concepgao que dialoga com o disposto na Declaragdo
Universal dos Direitos da Crianga na Assembleia Geral das Nagdes Unidas
(ONU, 1959), cujos principios subsidiaram inser¢gdo do brincar como um
direito da infancia que deveria ser incluido nas legislacdes e demais agdes
voltadas para a garantia do bem-estar das criangas.

No sétimo principio dessa declaragdo ha a consolidagdo da
educacao como direito universal inviolavel por meio do qual “a crianga tera
ampla oportunidade para brincar e divertir-se, visando os propdsitos mesmos
da sua educagao; a sociedade e as autoridades publicas empenhar-se-a0 em
promover 0 gozo deste direito”. Esse principio institui o brincar como agao do
processo educativo que demanda empenho dos adultos na disponibilizagéo
de espacos, materiais e tempos que possibilitem as criangas a vivéncia
desse direito.
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Diante dessa premissa, a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil (1988) coaduna com a Declaragdo Universal dos Direitos da Crianga
(ONU, 1959) e define no artigo 205 a educagdo como um “direito de todos”,
capaz de viabilizar o desenvolvimento integral das pessoas, e em seu artigo
206 elucida principios basilares para a educagdo escolar, dentre eles
destacamos o inciso VII que trata da “garantia de padrao de qualidade”. Na
Educacéo Infantil, onde estdo matriculadas as criangas investigadas nesse
estudo a garantia da qualidade esta relacionada também as oportunidades
dispostas para que as criangas usufruam o direito a liberdade que presume o
brincar de acordo com o art. 16, inciso 1V, da Lei n° 8.069 de 13 de julho de
1990 que estabelece o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL,
1990).

Nas DCNEI, a brincadeira é concebida como um direito a ser
viabilizado por meio de uma pratica docente que promova experiéncias de
aprendizagem pautadas em uma proposta curricular que tenha as
integracdbes e a brincadeira como eixos norteadores das praticas
pedagogicas (BRASIL, 2009). Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional, em seu artigo 26, prevé que os curriculos da
Educacao Infantil devem ser pensados em consonancia com a Base Nacional
Comum Curricular, documento que destaca o brincar como um dos seis
direitos de aprendizagem e desenvolvimento na educacao infantil, a saber:

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes
espagos e tempos, com diferentes parceiros (criangas e
adultos), ampliando e diversificando seu acesso a produgdes
culturais, seus conhecimentos, sua imaginagdo, sua
criatividade, suas experiéncias emocionais, corporais,
sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.
(BRASIL, 2017, p.38)

Além da conjuntura legal que subjaz a Educacdo Infantii como
espaco privilegiado do brincar, em ambito tedrico o universo das brincadeiras
torna-se indissociavel ao cotidiano dessa etapa da educagdo basica que
atende a primeira infancia, levando em conta que ao brincar movimentamos
Nosso corpo, nos relacionamos com o outro, fazemos descobertas bioldgicas,
fisicas, sociais e cognitivas, aprendemos a ser e interagir no mundo.
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Apbs destacarmos aspectos legais e principios teoricos que tratam o
brincar na educagéo infantil como um direito e uma necessidade da crianga,
a seguir, relataremos o contexto do brincar na escola que se constituiu como
locus deste estudo. Trata-se da descricdo das evidéncias suscitadas e
interpretagdes realizadas ao langar o olhar etnogréfico para a cultura escolar,
tendo como foco investigativo as situagdes, cenas, eventos e falas das 49
criangas do Jardim |l A e B, das duas professoras que lecionam nessas
turmas, da supervisora e da vice-diretora da escola, na tentativa de esbogar
os caminhos para chegarmos aos sentidos e significados dos sujeitos sobre o
brincar no contexto investigado.

2.1 Um relato etnografico sobre de que forma brincam as
criancas na Educacdo Infantil de uma escola municipal de
Nazaré da Mata-PE

Delinearemos no seguimento deste trabalho, o brincar das criangas
na educagdo infantil da escola investigada tendo por base os dados
coletados no trabalho de campo na escola investigada e a ideia de que “o
brincar € uma agéo livre, que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida
pela crianga; da prazer, ndo exige como condicdo um produto final; relaxa,
envolve, ensina regras, linguagens, desenvolve habilidades e introduz a
crianga no mundo imaginario” (KISHIMOTO, 2010, p. 1). Assim, para a
elaboragdo deste relato tedrico-empirico, consideramos que no ambito
escolar investigado, onde as criangas sé@& a maior parte dos sujeitos, a
brincadeira poderia surgir néo apenas no horario demarcado do recreio, mas
teria a possibilidade de emergir em qualquer momento do cotidiano escolar,
haja vista que a dimensdo simbdlica da crianga ndo determina onde e
quando se é permitido brincar. Essa divisdo geralmente é colocada pelo
controle do adulto, neste caso, pelas professoras investigadas.

A partir de entdo, descreveremos de que forma o brincar na escola
campo de pesquisa acontecia, por meio do relato sobre as vivéncias da
cultura de pares, da reproducao interpretativa e das rotinas culturais que as
criangas protagonizavam considerando os espacos onde brincavam, 0s
recursos aos quais tinham acesso, os tempos em que poderiam brincar e 0
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repertério de brincadeiras, elementos que compunham o contexto do brincar
na escola campo de pesquisa.

2.1.1 “La fora é que se brinca”: espacos onde brincam as

criancas da Educacao Infantil na escola campo de pesquisa

O brincar acompanha o ser humano, de modo mais intenso na
infancia, como experiéncia de vida, pois “motiva e desafia o participante tanto
a dominar o que é familiar quanto a responder ao desconhecido em termos
de obter informagdes, conhecimentos, habilidades e entendimentos’
(MOYLES, 2002, p. 20). Acreditamos que o brincar configura-se em um
fendmeno cultural, constituido historicamente entre as geragdes, capaz de
promover o desenvolvimento da crianga nos aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos e sociais, sendo esta inserida na interacdo entre pares e
projetando sua relagdo com toda a sociedade.

Quando brinca, a crianga comunica-se, expde 0 pensamento, 0S
sentimentos, por meio da agdo simbolica relaciona a brincadeira ao contexto
social e realiza a reproducgéo interpretativa das situa¢des do mundo adulto
com o faz-de-conta.

A crianga desenvolve-se pela experiéncia social, nas
interagdes que estabelece, desde cedo, com a experiéncia
socio-histérica dos adultos e do mundo por eles criado. Desta
forma, a brincadeira € uma atividade humana na qual as
criangas séo introduzidas constituindo-se em um modo de
assimilar e recriar a experiéncia sociocultural dos adultos
(WAJSKOP, 1995, p. 25).

Desse modo, partindo da conjetura de que os brinquedos e as
brincadeiras contribuem para a formag&o da subjetividade da crianga na
apropriacdo do sentido e do significado das coisas, o brincar incide no
processo de “aprendizagem exploratoéria”, caracterizado pela curiosidade, em
busca de descobertas de novos conhecimentos sem medos e reservas
(KISHIMOTO, 1998). A aprendizagem exploratoria pressupde que a crianga
brinque em ambientes que favorecam a liberdade, a imaginacdo e a
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autonomia que o brincar exige, refutando aos adultos a misséo de tornar os
espacos de brincar potencialmente ludicos e cada vez mais desafiadores e
seguros.

Partindo da relevancia dos ambientes onde as criangas sujeitos
dessa pesquisa brincavam para a vivéncia das aprendizagens exploratdrias,
o lugar onde as brincadeiras aconteciam na escola investigada consolidou-se
como uma das primeiras descobertas desse estudo. No entanto, foi por meio
da fala “la fora é que se brinca” da Crianga 13, dita no decorrer da entrevista
semiestruturada, que a reflexdo sobre o espago de brincar na escola ganhou
dimensdes ndo apenas fisicas e estruturais, mas também culturais. Esta
breve afirmacdo da crianga nos direcionou em busca de significados mais
amplos e diante da relevancia que trouxe ao estudo passou a nomear esta
segao terciaria que descreve aquilo que observamos no prédio da Educagéo
Infantil da escola investigada para, assim, mergulharmos na relagao entre o
brincar das criangas e 0s espagos escolares que serdo descritos a seguir.

Na chegada a escola, ao abrir o portdo de ferro verde, vermelho e
branco da entrada da Educacéo Infantil, a tarde, em todo periodo da coleta
de dados, observavamos os diversos espacos da escola e a relagdo desses
lugares com o brincar das crian¢as. No horario de inicio do dia letivo, todas
as criangas ao chegarem, entravam rapidamente nas salas. Ao olhar
cuidadosamente o entorno algo interessante chamava nossa atengédo: sendo
esta uma escola que atendia apenas criangas, onde estavam as “areas
dominadas pelas criangas” (CORSARO, 2005, p. 448)? Por que n&o havia
espagos que denotassem visualmente a presenca delas na escola? Sem vé-
las, parecia que a escola ndo era direcionada para criangas.

No espaco da educacao infantil, logo ap6s o portao de entrada, havia
um parque de areia desativado e interditado por uma tela, la o escorregador,
balangos, gangorra e gira-gira estavam em meio ao mato alto e nas paredes
laterais estavam pintados desenhos infantis desbotados pelo tempo. A vice-
diretora salientou que havia solicitado a prefeitura para capinar o parque e
fazer a manutengdo dos brinquedos, no entanto, durante todo periodo em
que estivemos no locus, o parque nao foi utilizado, justamente, por nédo
apresentar condi¢oes de uso.
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As criancas apresentavam um verdadeiro fascinio pelo parque e,
mesmo estando desativado, aquelas que estudavam em anos anteriores na
escola, o citaram diversas vezes nas respostas, quando na entrevista
perguntamos “do que vocé mais gosta de brincar aqui na escola?”:

De parque. (Crianga 3, menina,5 anos, 18 de dezembro de
2018)

De correr... De... Brincar ali no parque também. (Crianga 18,
menina, 5 anos, 18 de dezembro de 2018)

Bola e bicicleta. Jogar de bola, ir pro parque. (Crianga 21,
menino,6 anos, 18 de dezembro de 2018)

Bola, e bicicleta e no parque. (crianga 24, menino, 6 anos, 18
de dezembro de 2018)

Aqui evidenciamos duas formas das criangas perceberem o parque:
as respostas “ir pro parque”, “brincar ali no parque” e “no parque” denotam
que as criangas reconhecem este espa¢o como um lugar onde gostam de
brincar; e ao dizer “de parque” 0 espago torna-se a propria brincadeira ou 0
brinquedo cujas fungdes simbdlicas séo atribuidas pelas prdprias criangas.

Uma das meninas partilhou que antes estudava em outra escola e
gostou de vir para a escola atual porque ficou encantada com o parque que,
provavelmente, ndo existia na escola anterior, fato que impactou inclusive no
sentimento de considerar a nova escola maravilhosa, como evidenciado na
fala a seguir:

Quando eu tinha 4 anos eu estudava na outra escola, agora
eu estudo na Escola Muito Maravilhosa, que quando minha
irmd morava em Seu Doca ai, ai minha irma... E... Minha
irm&, morava em Seu Doca, ela... Ela veio aqui, ela veio.
Quando ela veio aqui, ai eu vi, eu vi essa escola muito
maravilhosa, vi um parque aqui, ai minha mae alugou uma
vaga e me colocou eu aqui nesse colégio. (Crianga 13,
menina 5 anos, 05 de dezembro de 2018)

Esta crianca olha para o parque com encantamento, a ponto de
atrelar o fato de considerar a escola um lugar maravilhoso a existéncia do
parque. No entanto, este lugar reconhecido pelas criangas como um bom
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espaco para brincar, estava inutilizavel devido as condi¢des inadequadas
para uso. Diante das estruturas do parque em mal estado de manutencao, as
criangas ainda evidenciavam o desejo em adentrar nele para brincar. Mas
mesmo sendo o parque o local percebido como o favorito das criangas, eram
as salas que se constituiam nos locais onde passavam a maior parte do
tempo escolar.

Na sala da turma do jardim Il B havia mesas e cadeiras para as
criangas, organizadas em 5 fileiras e o bird da professora a frente das
bancas. Nas paredes estavam colados numeros, letras e desenhos, havia
também um espelho, um varal com bolsas plasticas transparentes
identificadas com o nome de cada crianga, que serviam para guardar as
folhas das atividades realizadas por elas.

A sala da turma do Jardim Il A era organizada diferente, nela as
criangas tinham as mesas reunidas em grupos de quatro ou seis cadeiras, de
modo que podiam se olhar, havia um espelho grande ao lado do quadro
branco, na parede havia um crucifixo, formas geométricas de EVA coloridas,
as tarefas penduradas num varal com pregadores de roupa, cartazes
contendo letras de musicas, poemas infantis, a definicdo de meios de
transporte e as partes de uma arvore. Acima do quadro branco, estava
colado o alfabeto com letras coloridas e sobre o armario, fechado de
cadeado, havia uma televisdo desconectada da energia.

Em ambas as salas, ndo havia jogos e brinquedos aparentes e
acessiveis as criangas para que pudessem incorporar as brincadeiras e
ampliar as experiéncias de aprendizagem. A configuracdo das salas
denotava que nesses espagos 0 brincar nao poderia acontecer liviemente,
retirando-se da crianga qualquer opgdo de material que pudesse desviar 0
foco das tarefas escolares.

Sobre a relagdo entre a oferta livre de recursos potencializadores do
brincar e o papel do adulto nesse processo, Dantas (2008) afirma o seguinte:

Em uma sala vazia, uma crianga ndo pode exercer atividade
livre; sua liberdade cresce na medida em que lhe sdo
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oferecidas possibilidades de acdo, isto e, opcbes. Neste
sentido, a liberdade da crianga n&o implica na demiss&o do
adulto: pelo contrério, expandi-la implica no aumento das
ofertas adequadas as suas competéncias em cada momento
do desenvolvimento. Povoar o espago com jogos viaveis,
passiveis de utilizagdo auténoma, requer um alto grau de
conhecimento psicogenético. (DANTAS, 2008, p.112)

Desse modo, consideramos que deparar-se com espagos escolares
que apresentam a disposigdo de materiais ao alcance das criangas no intuito
consciente das professoras em contribuir para o enriquecimento das
brincadeiras, pressupde o0 engajamento de adultos amparados nos
conhecimentos sobre 0 desenvolvimento infantil e o brincar. Em contra ponto,
as salas na escola investigada nao evidenciavam um espago pensado para
favorecer a brincadeira e esse aspecto ganha reforgo pelas regras
compartilhadas pelas professoras no dia-a-dia, ao ensinarem as criangas que
nao podem brincar na sala, pois € local de aula, onde devem ficar quietos
para fazer as tarefas.

No prédio da Educacdo Infantil, além do parque desativado e das
duas salas das turmas, havia a sala da supervisora onde ficava guardado o
balde com brinquedos que eram despejados para as criangas no inicio do
intervalo e também existia numa outra sala a brinquedoteca.

Esse ultimo espago, a brinquedoteca, pode ser observado pela
pesquisadora uma vez, quando no inicio da pesquisa a supervisora estava
recortando EVA e disse que iria sair dali e concluir o que estava fazendo em
outro espago, pois era um lugar quente e apertado. Durante a pesquisa, ndo
houve momentos em que pudéssemos observar as criangas na
brinquedoteca, t&o pouco utilizando os materiais que nela continha, mas as
professoras nos relataram, em entrevista, que o uso da brinquedoteca
acontecia da seguinte forma:

Na brinquedoteca também tem brinquedo, assim, néo toda
semana, né! (Professora 2, 38 anos, 08 de janeiro de 2018)

A gente (professoras) leva, as vezes, a gente leva pra & ou
entdo a gente traz o material para a sala, porque a
brinquedoteca é pequena, ai ndo cabem todos (os alunos), a
gente traz o material pra sala. A brinquedoteca tem alfabeto
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movel, ela tem livros, tem brinquedos, tem quebra-cabega,
tem bambolé, tem bola, tem fantoche. (Professora 1, 38 anos,
08 de janeiro de 2019)

A brinquedoteca armazena os brinquedos e jogos em melhor estado
de uso sendo entregues, esporadicamente, as criangas para que brinquem
com esses materiais na sala, sob o olhar atento e cuidadoso dos adultos,
como salienta a Professora 1: “a gente sempre senta perto, ndo deixa a
vontade n&o, vai orientando”. Dessa forma, evidenciamos uma preocupagédo
e uma responsabilidade das professoras em garantir que os objetos da
brinquedoteca entregues as criangas ndo fossem quebrados ou danificados
por elas.

Outro local frequentado pelas criangas era o refeitério, onde comiam
a merenda oferecida pela escola, mas esse também ndo se constituia um
local em que o brincar poderia acontecer. Nos momentos de refei¢do, as
criangas deveriam ficar sentadas e comendo, sem conversar ou brincar.

No refeitdrio, as préprias criangas alertam a professora sobre
colegas que estavam brincando. Pois dois meninos estavam
a brincar com os pés por debaixo da mesa, prontamente a
professora pediu que parassem porque ndo era hora de
brincadeiras. Olhando para mais duas criangas que estavam
de pé, disse a professora; “Estdo Crianga 7 e Crianca 16 de
pé! Vo ficar sem recreio, na sala lendo a letrinha V”. (Diario
de campo, 23 de agosto de 2018)

Nos espagos onde aconteciam as atividades regidas pelas
professoras brincar ndo era possivel e aqueles que desobedeciam poderiam
ficar sem o recreio. Mas por que o recreio era tdo importante para as criangas
a ponto de ser mérito dos bem comportados? A descoberta da resposta a
essa indagagao nos veio através da entrevista com a Crianga 13 quando esta
nos relatou que a hora do recreio consistia no momento em que se podia
brincar, por isso a relevancia do recreio para as criangas. Entdo,
perguntamos se haveria mais algum momento além da hora do recreio em
que as brincadeiras eram permitidas e ela respondeu o seguinte:
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Mas, mas, mas ninguém ndo, sabe, sabe, sabe por que...
Sabe por que tia, tia da pra estudar todo mundo? Por que
todo mundo ndo obedece & tia. O, eles finge que a sala é o
recreio, a sala ndo € o recreio, a sala é pra fazer tarefa. E...
E... E I4 fora é que se brinca, ndo é na hora da aula. (Crianca
13, menina, 5 anos, 05 de dezembro de 2018)

A crianga deixa claro que, na cultura escolar, a sala é o local de
realizar aulas e as tarefas que as professoras solicitam e as brincadeiras s6
podem acontecer “la fora”, porque “a sala ndo € o recreio”’, estabelece assim
uma relag@o antagénica entre o “recreio” e a “hora da aula”, entre “la fora” e a
‘sala de aula”. Em que o “recreio” que acontece “l& fora” consolida-se como
momento de brincadeira que deveria acontecer fora do espago da sala que
consistia este ultimo em um local direcionado, essencialmente, as atividades
pedagdgicas regidas pelas professoras.

Restou-nos aguardar o momento do recreio para aplacar nossa
curiosidade em saber quais espagos estavam implicados na expressao “la
fora” citada pela Criangca 13 ao referir-se aos locais onde as criangas podem
brincar na escola, ja que o parque estava inutilizavel e nos outros espacos da
escola citados anteriormente as criangas ndo podiam brincar. Apds o lanche,
iniciava-se 0 recreio € as criangas se colocavam a brincar ao sol, em um
patio descoberto que tinha um piso de cimento grosso, com uma amarelinha
desenhada quase apagada e também sobre uma calgada alta que ficava ao
lado do patio. Os Unicos locais de sombra disponiveis eram o corredor entre
as salas e debaixo da arvore de Pau-Brasil. Diante dos nossos olhos aquele
cenario rustico, que ndo apresentava muitas opg¢des para as criangas
brincarem, materializou-se no “la fora que se brinca”.

As criangas corriam muito e a impressdao que dava era que a
qualquer momento alguma delas iria cair e se arranharia bastante naquele
piso rustico ou se machucaria ao pular daquela cal¢ada alta. Os espagos em
que brincavam “la fora” ndo apresentavam muitas possibilidades ludicas, até
por que ndo foram construidos com essa finalidade e os adultos nao
disponibilizavam outros materiais n&o-estruturados, como embalagens
vazias, sucatas, areia, tecidos, agua, entre outros, que poderiam ser
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incorporados ao brincar. Mesmo assim, as criangas brincavam durante todo
recreio correndo, pulando, sorrindo, relacionando-se com seus pares.

Nessa conjuntura, nossa impress&o inicial foi de que os espagos da
escola ndo consistiam em “areas dominadas pelas criangas” (CORSARO,
2005) se confirmou no desenrolar do trabalho de campo. Para chegarmos a
essa reflexdo partimos do principio de que a organizagdo dos ambientes
escolares esta ligada intrinsecamente ao curriculo a ser vivenciado (HORN,
2006). Na escola investigada, o curriculo priorizava a alfabetizagdo e a
disciplina das criangas. De modo que o brincar ndo era considerado pelas
professoras uma agé@o que corroborasse com 0s objetivos curriculares, ao
contrario as brincadeiras eram vistas pelos adultos como algo que
atrapalhava a rotina escolar, sendo permitidas apenas “la fora”. Nas salas
das turmas as criangas tinham acesso apenas as proprias carteiras, o parque
estava sem condi¢des para uso, ndo utilizavam os brinquedos da
brinquedoteca com autonomia para ndo quebra-los, no refeitorio ndo era
permitido conversar e brincar e ‘14 fora” ndo havia oferta suficiente de
recursos para ampliar as possibilidades ludicas.

Os espagos da escola refletiam as prioridades do curriculo e da
pratica docente centrada na disciplina e no processo de alfabetizagdo. Como
a pratica docente nao prioriza a promogao de espacos e a disponibilizagéo de
recursos pensados para qualificar o brincar e ampliar as relagdes entre
pares, a exploragdo e as descobertas de aprendizagem com autonomia, as
proprias criangas encontravam estratégias para aproveitar os materiais
disponiveis e brincarem nas oportunidades que surgiam.

2.1.2 Brincar na hora certa

Na rotina das criangas da Educacéo Infantil da escola investigada, o
brincar além de acontecer num lugar especifico, “1& fora®, também deveria
acontecer no horario fixado pelos adultos da escola, pois consideravam que
se as criangas ndo se controlavam para “brincar na hora certa”, fragmento da
fala da Supervisora que nomeia esta segéo, atrapalhariam o andamento das
aulas e comprometiam o aprendizado, a ponto de associarem a questdo de
algumas criancas ainda n&o saberem ler ao fato de brincarem em hora
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indevida, como evidenciamos nas notas do diario de campo descritas a
sequir:

Em um dado momento da aula, a crianga 7 foi chamada pela
professora para ficar sentada na cadeira em frente ao quadro
porque tinha brincado no momento da tarefa, a supervisora
entrou na sala e vendo-o ali disse: “quem ja esta lendo é
porque sabe brincar na hora certa, quem ainda néo esta
lendo é porque estd brincando na hora errada’. (Nota do
diario de campo, 23 de agosto de 2018)

Uma cringas se aproximou de mim e disse: “Tia, eu ainda néo
aprendi palavra de dois, eu ndo sei ler’. Quando olhei seu
caderno vi que ela copiava devagar, a maioria das criangas ja
havia escrito cerca de seis palavras e ela apenas duas.
Quando foi dizer a professora que ndo estava conseguindo
fazer as palavras do ditado, a professora disse a crianga:
“sabe 0 que é isso, toda hora de atividade vocé esta
brincando, claro que n&o vai saber fazer”. (Nota do diério de
campo, 20 de setembro de 2018)

Fica evidente que as brincadeiras das criangas que acontecem
durante o horario de aula sdo vistas pelos adultos como um ato de
indisciplina que inviabiliza 0 sucesso na leitura e nas atividades propostas
pelas professoras. E para as criangas que desobedecem a ordem de néo
brincar na hora da aula, as professoras utilizavam estratégias punitivas, como
retirar o recreio ou deixar as criangas em uma cadeira proxima ao quadro.

Nas observagdes, pudemos verificar que o recreio consistia
justamente nesse horario em que se podia brincar sem que esta acao fosse
considerada inadequada pelos adultos da escola. As professoras
consideravam importante delimitar o momento em que as criangas deveriam
brincar. Caso contrario ndo conseguiriam fazé-las participarem bem das
aulas, como evidenciado na fala da Professora 2 durante a entrevista:

Se deixar livre assim, por que eu digo isso porque assim na
hora do recreio, eles s prestam atengdo mesmo, eu néo sei
por que as vezes eu digo assim, eu deixo eles sem recreio
por motivo de muitas conversas, as vezes eu deixo sem
recreio. Eles dizem ‘tia a gente ndo vai brincar hoje ndo?’ Ai
eu digo ‘néo, so6 vai se se comportar’. ‘Entéo tia a gente vai se
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comportar hoje, para gente ir para 0 recreio amanhd’.
(Professora 2, 25 anos, 28 de dezembro de 2018)

Nessa fala percebemos que o recreio era um momento muito
esperado pelas criangas, consistia no horario em que poderiam brincar sem
serem repreendidas pelos adultos. Mas a participacdo delas no intervalo
dependia de como se comportassem na sala. As professoras utilizavam o
fato das criangas gostarem muito do recreio para utiliza-lo como recompensa
daqueles que agissem de acordo com disciplina exigida pela escola.

As criangas durante a entrevista demonstraram compreenderem bem
essa delimitacdo do horario de brincar demarcada pelas professoras,
reconhecendo o recreio como o instante da rotina escolar direcionado para
brincar, isso ficou evidente na entrevista quando perguntamos em que horas
poderiam brincar na escola. Essa pergunta precisou ser refeita diversas
vezes, por que as criangas estavam se prendendo a defini¢do da hora que o
recreio acontecia e ainda ndo sabiam responder, ndo tinham aprendido a
utilizar o relégio:

E em que momento tu brincas aqui na escola? Qual a hora
que tu brincas aqui?

-Eu ndo sei.

Qual a hora que pode brincar?

-E, eu ndo sei qual hora é... Eu ndo sei qual hora, eu vou
brincar no recreio, né. Mas eu digo a professora... Mas eu nao
sei, eu ndo me lembro da hora. (Crianga 13, menina, 5 anos,
05 de dezembro de 2018)

E em que momento vocé brinca na escola? Que hora tu
brinca aqui?

-Sei ndo.

Em que hora tu brinca?

-E, assim...No... A gente vai pra merenda, abaixa a cabega,
lancha e depois vai pro recreio. (Crianga 18, menina, 18 de
dezembro de 2018)

Além de reconhecerem que o recreio configura-se como a hora de
brincar, a fala da Crianga 18 também revela uma sequéncia de atividades
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que aconteciam antes do recreio e que faziam parte do cotidiano da escola.
Esta rotina sera descrita com mais detalhes no ultimo capitulo.

Ao questionar as criangas sobre a existéncia de outro momento em
que poderiam brincar elas foram enfaticas ao afirmar que ndo ha outro
horario além do recreio para realizar brincadeiras. Segue entdo alguns
didlogos da pesquisadora com as criangas:

E em que momento pode brincar?

-Fazer a tarefa, e ir pra merenda e depois tia disse pra ir pro
recreio.

E pode brincar outra hora?

-N&o. (Crianga 8, menino, 6 anos, 05 de dezembro de 2018)

E em que momento pode brincar?

-Eu s6 brinco hoje.

Mas assim, que horas pode brincar?

-Essa hora (naquele momento da entrevista era a hora do
recreio).

E depois tem outra hora que pode brincar?

-N&o. (Crianga 11, menina, 5 anos, 18 de dezembro de 2018)

E em que hora pode brincar?

-Na hora do recreio.

E em outra hora, pode?

-Quando vai fazer a tarefa ndo. (Crianga 12, menino, 6 anos,
05 de dezembro de 2018)

E em que momento tu brinca aqui na escola, que horas tu
brinca?

-E... Parece que o recreio é de uma hora... Duas horas... Trés
horas... E depois de duas horas a gente vai para a merenda,
as vezes em quando e quando num, a gente vai pro recreio,
depois vai primeiro pra merenda, para depois ser o recreio.
Quando é que pode brincar?

-Depois da merenda (depois da merenda acontecia o recreio).
E outra hora pode?

-(balangou a cabega negativamente)

N&o? Por que néo pode?

-Porque se for outra hora ai ndo da tempo de brincar néo.
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E na sala pode brincar? Dentro da sala de aula, pode brincar?
-(balangou a cabega negativamente)

Por que ndo pode?

-Porque ta atrapalhando a aula. (Crianga 23, menina, 6 anos,
05 de dezembro de 2018)

As criangas demonstram compreender que ndo ha outra hora de
brincar além do recreio e, principalmente, que as brincadeiras ndo séo bem
vindas quando estao fazendo as atividades dirigidas pelas professoras, que
consomem a maior parte do tempo escolar; e se brincassem na aula nédo
daria tempo de concluirem as tarefas solicitadas, como nos contou a Crianga
23 quando disse “porque se for outra hora ai ndo da tempo de brincar ndo”, ja
que estdo ocupados com muitas tarefas.

De modo especial, reconheciam que ndo se podia brincar na sala de
aula porque atrapalharia as atividades propostas € mesmo o recreio sendo
instituido como a hora de brincar, as criangas tinham ciéncia de que s6
poderiam sair para brincar sob autorizagdo das professoras, como ilustrado
nas falas abaixo:

Em que momento pode brincar?
-Quando minha Tia mandar. (Crianca 10, menina, 5 anos, 05
de dezembro de 2018)

E em que momento tu brinca aqui na escola?
-Quando Tia deixa. (Crianga 16, menina, 5 anos, 05 de
dezembro de 2018)

E em que momento vocé brinca aqui na escola? Que hora?

- E de... Sei ndo.

Qual a hora de brincar aqui na escola?

- Quem sabe ¢é Tia. (Crianga 19, menina, 5 anos, 05 de
dezembro de 2018)

Nos relatos das trés criangas evidenciamos que a hora de brincar era
0 recreio, mas a permissdo para participar dele quem dava eram as
professoras. Elas que definiam as criangas que estavam aptas a desfrutar do
recreio por apresentar bom comportamento. No entanto, mesmo havendo
regras claras que proibiam a brincadeira em sala de aula e nos demais
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momentos regidos pelas professoras, para as criangas era perceptivelmente
dificil controlar a vontade de brincar durante as quatro horas que ficavam na
escola. Por vezes, corriam o risco de ficar sem recreio e, para brincar,
aproveitavam qualquer momento de distracdo das professoras ou quando
essas saiam por um curto intervalo de tempo da sala.

Houve um breve instante que a professora do Jardim Il A saiu
da sala. Prontamente, as criangas se levantaram das cadeiras
e comegaram a brincar, dangar e conversar, duas meninas
vieram conversar comigo, enquanto alguns meninos ficavam
vigiando para o caso da professora estar vindo. Um deles
falou ‘Tia ja vem’, todos sentaram rapidamente e fizeram
siléncio. Quando a professora entrou todos j& estavam
quietos em seus lugares. (Nota do diario de campo, 22 de
outubro de 2018)

As criangas j& haviam criado mecanismos de transgressao as regras
e de resisténcia ao controle dos adultos, como observado na cena descrita
acima, ocasido em que se articularam para que alguns colegas vigiassem a
porta da sala e anunciassem o retorno da professora. De forma que as
demais criangas aproveitassem esse tempo para brincar, deixando de lado
as tarefas escolares.

Além de brincarem nos momentos de auséncia das professoras, as
criangas também realizavam brincadeiras sutis e silenciosas, que se
caracterizavam por acontecerem nos momentos em que as professoras
estavam presentes, porém distraidas, fora do tempo do recreio e no espago
das salas das turmas, sem atrapalhar o andamento das atividades. E, nessas
brincadeiras sutis e silenciosas, 0s meninos € meninas usavam os materiais
escolares ou o proprio corpo para brincar enquanto as professoras nao
estivessem vendo e se perdiam na imaginagao.

Nessas brincadeiras sutis e silenciosas eram um modo de
sobrevivéncia do brincar e nelas também desenvolviam-se a linguagem
presente na cultura de pares, na reproducédo interpretativa e nas rotinas
culturais das criangas, quando estas mergulhavam no imaginério das
‘culturas ludicas”, que se configuram como um conjunto de experiéncias
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ludicas que tem o territério da brincadeira como solo fértil para a producao
desse tipo de cultura intrinseco as criangas.

Com a cultura ludica a crianga encontra um espaco para dar novos
significados as situacdes reais do dia-a-dia por meio do faz-de-conta mesmo
em ambientes como o da escola investigada, em que ha um controle efetivo
dos adultos (BROUGERE, 1998).

A cultura ludica é, entdo, composta de um certo nimero de
esquemas que permitem iniciar a brincadeira, ja que se trata
de produzir uma realidade diferente daquela da vida
quotidiana [...] A cultura ludica se apodera de elementos da
cultura, do meio-ambiente da crianga para aclimata-la ao
jogo. (1998, p. 108).

Como se consolida na interagéo social, a cultura lidica da escola
locus de pesquisa ndo seguia um padrdo geral e pré-estabelecido de
identificacdo, pois ndo é possivel haver uma cultura ludica idéntica a outra,
por conta da diversidade dos sujeitos, lugares, classes sociais, género,
religido, etc.

Corsaro (2002) destaca que a cultura ludica surge quando as
criangas assumem o papel de “atores sociais e produtores de cultura” e esse
papel era assumido ndo apenas no momento do recreio, momento em que a
brincadeira era permitida, mas também era possivel as criangas pensarem
estratégias para produzirem cultura até mesmo na sala onde os adultos ndo
permitiam o brincar. Para as criangas, a escola constituia-se como um dos
seus “mundos sociais”, sendo extremamente importante que a pesquisadora
estivesse atenta as relagbes que as criangas estabeleciam por meio do
brincar nos diversos momentos, ndo s6 no recreio, com os adultos ou com
seus pares.

A seguir, com base nas descri¢des do diario de campo, relataremos
uma sequencia de brincadeiras sutis e silenciosas que aconteciam na sala
das turmas e no refeitorio, nos horérios de atividades pedagdgicas e diante
da presenca distraida das professoras.

Um dia, enquanto a Professora 2 estava com um dos meninos lendo
em voz alta no bird, as demais criangas ja haviam acabado de ler as palavras
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escritas no quadro e estavam apenas aguardando a hora de ir também ler
junto a professora. Mas precisavam seguir a orientagdo da professora de
ficar sentados e em siléncio. No entanto, as criangas ndo conseguiam
controlar a vontade de brincar e sozinhas caladas, sentadas nas cadeiras
conseguiam brincar com os objetos que estavam disponiveis.

Um menino brincava com a garrafa de agua, parecia que
estava brincando de pilotar um foguete ou um avido.
Enquanto ao mesmo tempo, uma menina brincava com a
toalha que trouxe na bolsa, colocava no rosto, dobrava
diversas vezes, balangava de um lado para o outro.
Concomitante, outro menino gargarejava o gole de agua que
colocou na boca e inquieto virava-se na cadeira para todos os
lados. Ao passo que a professora ouvia a leitura de mais um
menino, as outras criangas comegaram a conversar. Entao
ela disse: “eu estou ouvindo alguém falando”. E as criangas
imediatamente se calaram. (Nota do diario de campo, 20 de
setembro de 2018)

A garrafa de agua e a toalha, que sdo objetos do cotidiano e com
utilidades pré-definidas, e o gole de agua, ato comum na vida de qualquer
pessoa, mudaram de fungdo na imaginacdo das criangas, tornaram-se
brinquedo e receberam um valor simbélico diferente para dar vida a
brincadeira das criangas. Enquanto brincavam sentadas nas cadeiras em
siléncio, a professora continuava a leitura com uma das criangas no bird, mas
a partir do momento que comegaram a interagir socialmente, a professora
pediu para que parassem de conversar.

Por diversas vezes podemos observar as crian¢as na sala, utilizando
0s objetos diversos que estavam proximos a elas como brinquedo nas
brincadeiras sutis que realizavam quando percebiam que as professoras
estavam desatentas ao que faziam.

A Crianga 25, ao terminar de lanchar, foi jogar uma tampa da
garrafa de refrigerante na lixeira, tomou distancia para jogar o
objeto como se estivesse brincando de basquete e
comemorou com a colega ao acertar o alvo. (Nota do diério
de campo, 20 de novembro de 2018)
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Enquanto a Professora 1, através da janela da sala, recebia
um recado da funcionaria que fazia a merenda, 0os meninos,
que sentavam na mesma mesa em que a pesquisadora
estava, brincavam de gol com uma borracha e os dedos das
mé&os. (Nota do diario de campo, 17 de dezembro de 2018)

Durante 0 momento de leitura, as criangas 26 e 27 estavam
brincando com o estojo, entdo a professora disse: “Crianca
26, vocé vai sentar na cadeira perto da crianga 11”. (Nota do
diario de campo, 17 de setembro de 2018)

Em um dado momento, a crianga 12 pulou na cadeira e fez
um barulho. A professora perguntou: “que € isso, crianga 12?”
Uma menina riu da situagdo, entdo a professora falando para
menina, disse: “eu ndo acho um pingo de graga, vou contar
até trés: um, dois, trés, bocas fechadas’. Enquanto isso, um
menino pegava a tampa da garrafa de &gua e brincava de
equilibra-la na alga da bolsa. (Nota do diario de campo, 20 de
agosto de 2018)

Nas cenas descritas acima as criangas utilizaram o faz de conta para
“transformar” um objeto em outro para que desse suporte as brincadeiras:
para brincar de basquete a tampa da garrafa de refrigerante era uma bola e a
lixeira a cesta; na brincadeira de fazer gols a bola era a borracha e os dedos
serviam de barra; o estojo era um carro; e a tampa de garrafa sobre a al¢a da
bolsa eram os materiais necessarios para brincar de equilibrista. As criangas
conseguiam identificar as situagdes que se convertiam em possibilidade de
brincar na sala, sem chamar aten¢do das professoras. Nas cenas acima vé-
se que aproveitaram o ato comum de jogar o lixo na lixeira, 0 momento em
que a professora recebia um recado, as atividades de leitura, os momentos
em que as professoras focavam a atengdo nas criangas que precisavam
levar uma adverténcia verbal.

N&o s os objetos ao alcance das criangas eram utilizados para as
brincadeiras sutis e silenciosas, elas utilizavam também o proprio corpo para
brincar, como podemos perceber nos relatos do diario de campo descritos
adiante:

Um menino que sentava na minha frente tirou um brinquedo
da bolsa, era um boneco, virou para tras € mostrou para mim,
depois ficou virando de um lado para o outro para que eu o
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olhasse, cada movimento que ele fazia com o corpo olhava
para mim e esperava que eu sorrisse para continuar
balangando o corpo na cadeira como um péndulo. (Nota do
diario de campo, 23 de agosto de 2018)

Enquanto esperava o recreio, um menino brincava sentado de
tocar o chdo com as méos, de um lado e do outro nas laterais
da cadeira. As criangas comegaram a conversar, entdo a
Professora 1 disse: “querem ir para o recreio hoje ndo, né™?
(Nota do diario de campo, 18 de outubro de 2018)

No refeitorio, dois meninos estavam a brincar com os pés por
debaixo da mesa, prontamente, a professora pediu que
parassem, por que ndo era hora de brincadeiras. (Nota do
diério de campo, 18 de outubro de 2018)

Depois da merenda, voltaram na fila para a sala e a
professora disse que as criangas teriam 15 minutos para
descansar sentados, baixar a cabeca na banca, sem
conversar. As criangas, na tentativa de brincar, gesticulavam
com os bragos e sussurravam baixinho sozinhos em seus
lugares. (Nota do diario de campo, 14 de novembro de 2018)

Na impaciéncia das criangas em ficarem sentadas e caladas mexiam
0 corpo com o desejo de brincar e de interagir com os outros através de
toques, gestos e olhares. As professoras interpretavam essas atividades
corporais como atos de indisciplina e solicitavam que parassem de se
movimentar e de se comunicar uns com os outros.

As cenas e situagdes descritas a cerca das brincadeiras sutis e
silenciosas que transgrediam as ordens impostas pelo padréo disciplinar da
escola denotam que por mais que a cultura escolar crie regras rigidas de
conduta para 0 bom comportamento, conferindo ao brincar um valor negativo
quando esse acontece no horario de aula e delimitando os espagos e tempos
em que as brincadeiras poderiam acontecer, resilientemente, as criangas
encontravam formas de resistir ao controle dos adultos através da relagéo
entre pares e da produgao de cultura ludica, ndo por meio do confronto direto
com as professoras, mas aproveitando qualquer oportunidade em que as
docentes estivessem distraidas para brincar com os objetos disponiveis ou
com 0 proprio corpo.
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2.1.3 As brincadeiras das criancas no recreio

Logo no inicio do trabalho de campo apresentamos a vice-diretora as
intengdes do projeto de pesquisa em investigar os dialogos entre a pratica
docente e o brincar das criangas, e ela demonstrou-se confiante de que o
estudo iria beneficiar a escola, ja que o brincar das criangas configurava-se
numa preocupacao constante para a gestdo com a seguranga das criangas
durante os horarios de brincadeiras.

As criangas correm muito durante o recreio, podendo se
machucar. No passado, era mais tranquilo o horario do
intervalo, por que havia um recreador com os alunos. A
escola ndo tem é&rea de lazer, nem tem brinquedos e jogos
para os alunos, dependemos de recursos vindos da
prefeitura. (Vice-diretora, diario de campo, 21 de margo de
2018)

A auséncia de um adulto que direcionasse e cuidasse das criangas
durante o intervalo (o recreador) e a falta de investimentos por parte da
prefeitura em ambientes IUdicos, jogos e brinquedos eram apontados como
problemas que ocasionavam os eventuais incidentes de risco que as criangas
estavam expostas durante as brincadeiras.

A vice-diretora relatou ainda que a instituicdo presa pela disciplina,
apontando que essa caracteristica atrai muitas familias em busca de vagas
para os filhos. De modo que nas falas dos adultos da escola e nas
estratégias que utilizavam dentro e fora da sala de aula, havia um constante
desejo de manter o controle sobre as criangas, inclusive nos momentos de
brincadeira.

A educagdo infantil brinca sozinha. O intervalo das criangas
do Ensino fundamental acontece em dois horarios, das 14h50
as 15h10 sdo os alunos do 1°ano B e C, 2° ano B e 3° ano B,
e das 15h10 as 15h30 sdo os alunos do 3°ano C,4°ano C e
5° ano C. Fazemos essa divisdo porque os alunos maiores
podem machucar as criangas pequenas durante as
brincadeiras. (Vice-diretora, 21 de margo de 2018)
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As criangas da Educagao Infantil brincavam em uma area diferente
das demais criangas do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Dessa forma, a
mistura de idades no intervalo ndo acontecia, os adultos da escola
compreendiam que as crian¢as de mais idade poderiam machucar as mais
novas e para evitar incidentes desse tipo separavam o horario e o local do
recreio por idade. O que diminuia o tempo de brincar para cada grupo de
criangas e impossibilitava que os maiores ensinassem aos pequenos novas e
mais complexas brincadeiras que ampliariam o repertério ludico e a cultura
de pares.

Torna-se fundamental ressaltar que a crianga aprende a brincar com
o0s outros, na interagéo face-a-face, com seus pares, o “brincar ndo € uma
dindmica interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma significagéo
social precisa, que, como outras, necessita de aprendizagem” (BROUGERE,
1998, p. 104). Essa caracteristica de aprendizagem social atribuida ao
brincar constitui-se em uma “comunicacdo intrageracional” (SARMENTO,
2002, p. 7). Permitindo que brincadeiras e brinquedos sejam aprendidos e
disseminados de geragdo em geragéo, criando a dependéncia de tempos e
espacos onde estas brincadeiras e brinquedos sejam transmitidos as
criangas para que essas atividades ludicas ndo sejam esquecidas no
decorrer da historia. A escola campo de pesquisa poderia consolidar-se como
um desses espagos de aprendizagem de brincadeiras e brinquedos a partir
do momento que os adultos que a compdem considerassem que a
diversidade de criangas tornaria o repertério do brincar mais rico e variado.

Além do fato das criangas brincarem separadas por faixa etaria, outro
aspecto evidenciado no cotidiano da escola foi @ maneira como ocorriam as
intervengdes dos adultos nas brincadeiras das criangas, geralmente, com o
objetivo de endossar aquilo que podiam ou ndo podiam fazer e retirar da
brincadeira 0s que nao obedeciam as regras, como observado na cena
descrita a seguir:

Chegando ao patio descoberto alguns meninos colocaram
uma tampinha de garrafa no chéo e a utilizavam como bola
para brincar de futebol. Logo mais uma oufra turma de
meninos pegou uma garrafa de refrigerante no lixo e também
a utilizou como bola para jogar futebol. Rapidamente, a
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brincadeira foi proibida por uma funcionaria do refeitorio, que
gritou para que jogassem a tampinha e a garrafa de
refrigerante no lixo. (Nota de diario de campo, 21 de margo de
2018)

Na situagcdo descrita acima, observa-se que nem mesmo as
tentativas espontaneas das criangas em atribuir uma fungéo simbdlica a um
objeto que nao foi industrialmente criado para ser brinquedo, nesse caso a
tampinha e a garrafa de refrigerante, escapam do controle dos adultos.
Talvez ndo houvesse uma compreensao por parte dos adultos de que objetos
afins, que necessariamente nao foram construidos para a fungéo de brincar,
podem dar suporte as brincadeiras ao ganhar um novo significado simbélico
a medida que s&o incorporados ao brincar das criangas.

Quando o recreio comegava, no espago do patio da Educagao
Infantil, observdvamos apenas as criangas do jardim Il A e B brincando.
Ordinariamente, a supervisora ou as professoras pegavam dois baldes
grandes cheios de brinquedos, despejavam tudo no chdo e os brinquedos
caiam fazendo barulho. Havia muitos brinquedos quebrados e sujos, as
criangas pegavam os objetos e saiam correndo cada qual com o seu, ndo
paravam imediatamente para brincar e corriam por alguns minutos. Os
poucos brinquedos disponibilizados, estavam em mal estado de
conservagao, denotando que talvez ndo tivessem passado por uma selegéo
antes de serem entregues as criangas.

No entanto, é importante ressaltarmos que o processo de
disponibilizacdo de objetos para as criangas deve voltar-se para a dimenséo
simbolica do brinquedo. Brougére (2006) define dois aspectos para sua
analise: o aspecto material do brinquedo, mesmo sendo permeado de
significagdes simbdlicas, o brinquedo ndo perde seu status de objeto, que
possui um formato, matéria prima, textura, cor, etc. e sua forma exprime uma
representagdo; e a representacdo, que consiste na ‘“reprodugdo da
realidade”, de forma adaptada, “a crianga ndo se encontra diante de uma
reproducéo fiel do mundo real, mas sim de uma imagem cultural que Ihe é
particularmente destinada” (BROUGERE, 2008, p. 43).

Os brinquedos disponibilizados para as criangas eram todos
industrializados, com fungdes pré-definidas, como conjuntos de cozinha,
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carros de policia, bonecas, entre outros. Mas esse aspecto nao impedia que
as criangas atribuissem outro valor simbdlico aos objetos em suas
brincadeiras.

Além dos brinquedos entregues pelos adultos da escola, ndo havia
nenhum outro material ndo-estruturado que as criangas pudessem ter acesso
para potencializar a brincadeira simbdlica por meio do faz-de-conta. Ao
disponibilizar materiais n&o-estruturados, como pedrinhas, gravetos,
embalagens vazias que nas maos das criangas ganham um novo significado
e tornam-se brinquedos, a escola possibilitaria que a crianga procurasse nos
objetos que a rodeiam um valor simbélico, remanescente da imaginagéo e do
faz-de-conta, para dar vida a sua brincadeira.

Segundo Brougére (2006), os brinquedos d&o suporte as
brincadeiras, podendo existir brincadeiras sem o uso de brinquedos, mas nao
0 contrario, pois “no brinquedo o valor simbdlico é a fungdo” (2006, p. 15). E
a criangca que define enquanto brinca de que forma sera utilizado e a fungao
que exercera na brincadeira.

Um exemplo de reinvengdo do valor simbolico do brinquedo,
aconteceu durante a observagao de um dos intervalos:

A Crianga 12 colocou um jogo de encaixe azul no rosto,
dando ao objeto a fungdo de mascara de carnaval que usava
para correr atras dos colegas. A euforia era tdo grande que
uma das meninas que corria chegou a dizer “é a Crianga 12,
¢ a Crianga 12, como se afirmasse que nao precisava ter
medo ja que por trds da mascara estava seu colega. Depois a
Crianga 12 com sua mascara fingia ser uma catirina € um
outro menino dangando atras dela chicoteava no chao, com
uma tira de plastico que havia soltado de um brinquedo, para
imitar uma burrinha. Estavam brincando como personagens
folcléricos caracteristicos do carnaval da cidade de Nazaré da
Mata-PE.

(Nota de diario de campo, 21 de margo de 2018)

N&o importa se a crianga esta usando um jogo de encaixe como uma
mascara, ou se esta utilizando uma tira de plastico como um chicote, “a
manipulago transforma ou anula as significacdes anteriores” (BROUGERE,
2006, p. 48). Essa liberdade de escolha sobre a maneira de introdugdo ou
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nao do brinquedo na brincadeira, é justificada pelo valor simbélico dado pela
crianga, caracterizado pela facilidade de transitar entre o real e o imaginario,
atribuindo a qualquer objeto a representacdo desejada.

Os adultos da escola definiam quais brinquedos seriam usados pelos
meninos e quais seriam manuseados pelas meninas. A maior parte desses
brinquedos era “destinada as meninas”, poucas eram as opgdes “destinadas
aos meninos”. Mesmo que as criangas quisessem romper a barreira do
género na escolha dos brinquedos, os adultos ndo permitiam que meninos
brincassem com “coisas de meninas”. Isso ficou evidente durante a
distribuicdo dos brinquedos, quando a supervisora trouxe uma sacola
transparente com varios brinquedos que simulavam objetos de casa e saldo
de beleza, entdo um menino se abaixou para pegar um objeto, mas
supervisora o repreendeu dizendo: “deixa isso ai, isso € de menina”.

A diviséo de género estava nitida durante as brincadeiras, 0s grupos
de pares eram compostos de forma homogénea, por meninas ou por
meninos, e as tentativas de mistura eram poucas e frustradas ndo sé pelos
adultos, mas pelas proprias criangas. Como ocorreu na cena descrita a
sequir:

Havia um grupo formado exclusivamente de meninas
brincando de casinha no corredor entre as salas, um menino
se aproximou e sentou junto a elas com aparente desejo de
brincar. No momento em que o menino tentou pegar um
brinquedo para participar da brincadeira, foi agredido por uma
das meninas que retirou dele o objeto que havia pegado. O
menino veio até mim chorando muito, aparentando esta
sentindo dor no brago, olhei ao redor para ver se havia
alguma professora por perto, mas nao tinha. Perguntei o que
havia acontecido e ele n&o falava, apenas apontava para o
local onde as meninas estavam brincando de casinha. Entao
uma das colegas perguntou: “vocé quer isso?”. Oferecendo-
lhe uma tesoura sem ponta colorida. Provavelmente, o
menino havia tentado entrar num territério dominado pelas
meninas e deve ndo ter sido acolhido. (Nota do diario de
campo, 21 de marco de 2018)

Vale salientar nesse fato a reprodu¢do do mundo adulto no ato
simbolico de brincar, as representagdes podem elucidar as relagdes de poder
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exercidas pelos adultos, os mundos sociais que as criangas participam fora
da escola, as diferenciagdes de género e classes sociais, estando implicita
nessas escolhas que ocorrem no brincar a formagéo da identidade da crianga
em interagdo com seu grupo de pares. Evidenciamos que curiosidade aliada
a interacdo social possibilita a crianca participar, transformar e ser
transformada por esse universo cultural de representagdes que a cerca
citado por Brougére (2006). Nele “...] as crian¢as fundam suas culturas a
partir dos modos como participam dos mundos naturais e simbélicos com os
quais interagem” (BARBOSA, 2014, p. 662).

Partindo desse pressuposto, as interagdes remanescentes das
criangas com o0s outros e a forma como participam dos acontecimentos
sociais, dao vida as “culturas infantis” da escola campus dessa pesquisa.
Sarmento (2002), define as culturas infantis afirmando que “por esse conceito
entende-se a capacidade das criangas em construirem de forma
sistematizada modos de significagdo do mundo e da ag&o intencional, que
sdo distintos dos modos dos adultos de agéo e significacdo” (SARMENTO,
2002, p. 3-4). Nao tomando por referéncia os interesses dos adultos
introjetados nas relagdes por vezes de poder que estabelecem com elas.

A cultura das criangas néo € algo que estd em suas cabegas,
€ publica e coletiva e se expressa em agdes: define-se como
conjunto estavel de atividades, rotinas, artefatos, valores e
interesses que as criangas produzem e compartiham em
interagdo com pares — entendidos como o grupo de criangas
que passam algum tempo juntas regularmente. (MULLER;
CARVALHO, 2013, p. 47)

A escola tornava-se um espago privilegiado para o fomento das
culturas infantis, pois promovia 0 encontro de muitas criangas a ponto de
favorecer a existéncia de inlmeras relacdes entre pares. E importante
salientar que é justamente durante a interagéo entre as criangas e seus pares
se consolidam as “culturas infantis” cuja “aprendizagem de transmiss&o”
ocorre através da ludicidade (ROCHA, 2016, p. 157).

Mas o tempo limitado para brincar dificultava o processo de
construgdo e reconstrugdo das culturas infantis. Ja que depois que as
criangas brincavam por cerca de 30 minutos, o recreio acabava e as
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professoras chamavam-nas para guardar os brinquedos. Esse era um dos
Unicos momentos em que as professoras interagiram com 0s meninos e
meninas no recreio. Durante todo intervalo, as criangas da Educacéo Infantil
brincavam entre si, as professoras ou a supervisora antes de sairem para
lanchar despejavam os brinquedos que estavam no balde, ndo participavam,
tdo pouco faziam intervengdes no brincar das criangas.

O recreio constituia-se como 0 momento de brincar a vontade, na
area externa onde havia o patio descoberto, os corredores entre as salas, a
calcada e a sombra do Pau-Brasil. As criangas recebiam brinquedos
industrializados, em mal estado de conservagao e tinham os 30 minutos para
brincarem sem o efetivo controle dos adultos da escola. Como eram poucos
brinquedos, havia muitas disputas entre as criangas para ver quem ficaria de
posse deles, e isso gerava muitos conflitos, disputavam de modo particular
as bonecas, a bola, as duas bicicletas, o triciclo e 0s objetos que usavam
para fazer as casinhas.

Com o tempo reduzido e os poucos recursos disponiveis havia muita
repeticdo de brincadeiras, por exemplo, todos os dias 0s meninos brincavam
de futebol com a bola e havia dias que passavam o recreio inteiro apenas
nessa atividade. O repertorio empobrecido repercutia no processo de
ampliagdo das experiéncias de aprendizagem das criangas, que brincavam
sempre com 0S mesmos objetos, os locais se mantinham iguais, conheciam
tudo e este fator desfavorecia a exploragdo e a descoberta que sdo agdes
préprias do brincar.

O desinteresse das criangas pelos materiais que recebiam para
brincar e a disputa para ver quem ficaria com determinado brinquedo,
impactavam na curta duragdo das brincadeiras, que em geral eram breves e
descontinuas. A seguir relataremos os tipos do brincar (SMITH, 2006) e as
brincadeiras a eles relacionadas que as criangas, com idade entre 5 e 6
anos, protagonizavam no horario do recreio.

Nessa faixa etéria, as criangas estao vivendo o brincar simbélico que
é iniciado por volta dos 2 anos e as acompanha de forma mais efetiva até os
6 anos de idade. Assim este modo de brincar esta presente durante toda
trajetéria da crianga na Educagdo Infantil (SMITH, 2006). Para a
compreensdo desse tipo de brincar torna-se fundamental entender que “o
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simbolo implica a representacdo de um objeto ausente (comparacéo entre
um elemento dado e um imaginado) e uma representagéo ficticia, uma vez
que implica a representacdo” (FRIEDMANN, 2012, p.31), assim o simbolo
representa o contetdo da brincadeira. Podemos ilustrar a relagdo entre
simbolo e contetdo presente na brincadeira descrita a seguir:

A Crianga 25 pegou um estetoscopio cor de rosa e disse que
iria ouvir meu coragdo, pegou um coracdo de plastico que
estava numa bolsa que trazia no brago, mandou que eu
segurasse no meu peito e perguntou “ta batendo?”. E eu
disse que sim. Entdo, a Crianga 25 abaixou-se, apanhou um
boneco que estava no chao, colocou nos meus bragos e
disse: “seu bebé que nasceu”. Em seguida, colocou o
estetoscopio no meu ouvido para que eu ouvisse 0 coragao
dela e do boneco que era meu filho e me deu mais um
boneco indicando que era mais um filho meu. Uma das
meninas que observava nossa brincadeira olhou e sorriu para
mim enquanto eu estava com os dois bonecos no colo. A
Crianca 25, também sorrindo, disse: “ela t& brincando”. (Nota
do diario de campo, 14 de novembro de 2018)

Nessa brincadeira, o estetoscopio, o coracdo de plastico e os
bonecos caracterizam-se como simbolos e representam o contetido que no
caso denota-se ser o trabalho de uma médica em auscultar os pacientes e
entregar os bebes que nascem as maes.

Os jogos simbdlicos s&o vivenciados em trés fases, sendo que as
criangas dessa pesquisa estavam vivenciado a Fase Il que se inicia aos 4 e
termina aos 7 anos. Nela os conteldos abordados nas brincadeiras tem
relacdo direta com a realidade representada pelos simbolos através da
imaginacao (FRIEDMANN, 2012). Nessa fase, segundo a referida autora, nas
brincadeiras as conversas que as criangas realizam tem uma continuidade de
pensamento, buscam a “verossimilhanga”, querem se aproximar do contetido
real que inspira a brincadeira incluindo 0 maximo de simbolos, “ha passagem
do egocentrismo inicial para a reciprocidade” com a intensa relagéo de pares,
definem os papéis e distribuem as tarefas (FRIEDMANN, 2012, p.35).

Podemos perceber esses aspectos que marcam a Il Fase do jogo
simbdlico em outra ocasido:
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Estava observando a Crianga 12 brincar sozinha com um
caminhdo que havia pegado emprestado com a Crianga 24.
Ao perceber que olhava a brincadeira, a Crianga 12 sorriu,
colocou um lapis debaixo do caminh&o e disse para mim:
“olha tia, um quebra-molas”. E em seguida passou o carro por
cima do lapis/quebra-molas. Os estojos foram colocados em
cima do caminhdo para representar a carga e 0 mesmo lapis
que era quebra-molas foi transformado na bomba do posto de
gasolina, onde o caminhdo era abastecido. Nessa hora, fui
convidada a participar da brincadeira. A Crianga 12 me
entregou o lapis, definiu que eu assumiria a fungdo de
frentista do posto de gasolina e explicou que eu tinha que
encostar o lapis na lateral do caminh&o e fazer um barulho
com a boca para simular o barulho da gasolina saindo da
mangueira. Quando terminei de abastecer o caminh&o, a
Crianga 12 iniciou uma sequéncia de dialogos comigo:

— Tome o dinheiro! Disse a Crianga 12, que, falando mais
baixo, fora da personagem do dono do caminhé&o, falou: “é de
mentira”.

— Obrigada! Respondi, recebendo o dinheiro de mentira que
era o toque da méo da Crianga sobre a minha mao.

- Vocé sabe para onde eu vou?

- Nao! Vocé vai para onde?

- Itaquitinga! Disse a Crianga 12, empurrando o caminh&o, se
referindo a uma cidade proxima.

— Cologue 20 quilos!

- Certo!

— Agora coloque 40 quilos que eu vou viajar para Brasilia.
Mas eu s6 vou pagar amanha, me dé a nota para eu assinar.
A crianga 12 me entregou o lapis e indicou para que eu
escrevesse na mao que representava a nota com o valor do
débito e em seguida assinou a nota. E reforgou: “Amanha eu
dou o dinheiro!”.

— Combinado. Boa viagem!

O caminhao foi para Brasilia e quando voltou a Crianga 12
disse:

— Coloca agua pra juntar com a gasolina. Ai da quanto com
aquele que eu coloquei ontem?

Eu respondi: “trinta reais”.

- Enchi s6 gasolina, s gasolina. O caminhdo quebrou!
Afirmou a Crianga 12.

Quando ouviu a Crianga 12 dizer que o caminhdo quebrou, a
Crianga 26 que estava observando nossa brincadeira se
ofereceu para consertar. Nessa hora eu perdi a minha fungéo
de frentista e os dois meninos continuaram brincando sem
mim, pois o carro agora quebrado n&o estava mais no posto
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de gasolina e sim na oficina mecanica. (Nota do diario de
campo, 18 de dezembro de 2018)

Na brincadeira de posto de gasolina as caracteristicas da Fase Il dos
jogos simbdlicos estdo bem evidentes, a crianca estava a brincar sozinha,
convidou a mim e a crianga 26 para participar, liderou um dialogo com ideias
sequenciadas e com logica, utilizou diversos simbolos (a bomba de
abastecimento, o quebra-molas, a nota), definiu as personagens de cada um
e explicou as tarefas que deveriam ser desempenhadas.

No brincar simbdlico estéo incluidos “o brincar de faz-de-conta, de
fantasia e sociodramatico” (SMITH, 2006, p.25), este ultimo congrega os
anteriores, mas s6 pode acontecer na relagdo entre os pares. Durante o
recreio, acontecia o brincar sdciodramatico associado as brincadeiras de faz-
de-conta, aquelas que fomentam a representacdo de situagdes do cotidiano
social das criangas e favorecem a exposicdo de suas emogdes e sentimentos
de forma simbélica (CUNHA, 2010).

Considerando que o faz-de-conta subjaz elementos da realidade das
criangas, trazemos uma brincadeira de faz-de-conta realizada por um grupo
misto de criangas, formado por dois meninos e duas meninas, o conteido da
brincadeira era um assalto a uma casa.

As meninas eram méae e filha, um menino interpretava o
policial e o outro garoto era o bandido. Ent&o, o bandido veio
e assaltou a casa das meninas. Elas se abragavam tremendo
de medo do bandido, quando o bandido saiu correndo elas
pegaram um telefone de brinquedo e ligaram para a policia,
contando que haviam sido assaltadas. O policial chegou e
disse que iria pegar o assaltante. Entdo comegou a correr
atras do bandido e o prendeu. (Nota do diario de campo, 18
de dezembro de 2018)

Nessa brincadeira, ha “uma situagdo imaginaria que implica a
interagdo da crianga com o meio e seus pares” (FRIEDMANN, 2012, p.68),
configurando-se assim numa brincadeira de faz-de-conta.

As criangas também realizavam o brincar turbulento, que pode ser
confundido com brigas entre as criangas, identificado nas brincadeiras em
que simulavam lutas ou quando corriam uns atras dos outros para capturar,
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puxar ou derrubar ao chdo (SMITH, 2006). Geralmente, os grupos de
meninos recorriam com mais frequéncia ao brincar turbulento.

Houve um dia em que quase todos 0s meninos formaram um
grande grupo para fazer de conta que estavam fazendo
persegui¢des com arma de fogo, qualquer objeto ganhava
fungdo simbolica de revolver. Carrinhos e pedagos dos
brinquedos quebrados eram manuseados como armas de
fogo e eles faziam com a voz o barulho do tiro, “pa p&’, “pei,
pei”. Enquanto corriam, empurravam, derrubavam e
perseguiam uns aos outros. (Nota de diario de campo, 21 de
margo de 2018)

Mas uma das brincadeiras mais complexas e demoradas que
pudemos observar, aconteceu no dia em que as criangas haviam recebido
novos brinquedos em virtude das cartinhas de natal nas quais haviam pedido
brinquedos ao Papai Noel. As cartas foram encaminhadas para os
professores da Universidade de Pernambuco que trabalham no campus
situado em Nazaré da Mata-PE e estes doaram brinquedos as criangas.

Por ocasido da preparagdo da cantada de Natal, as criangas foram
para a escola apenas para ensaiar a danga que iriam apresentar, assim as
professoras deixaram que o recreio se prolongasse por quase toda a tarde e
que as criangas brincassem na sala, usando os brinquedos que haviam
ganhado.

A Crianga 28 tinha ganhado uma massa gelatinosa, com uma
consisténcia gosmenta e que tinha uma cor verde
incandescente. Muitas criangas ficaram curiosas, deixaram de
lado os brinquedos com fungao simbolica pré-definida (carros,
bonecas) e queriam pegar na meleca. Diziam com muito
entusiasmo: “‘isso é uma coisa gosmenta”, “tem um cheiro

" o«

ruim”; “ta podre”; “parece catarro”.

De repente havia inumeros meninos e meninas querendo ver
e pegar na massa gelatinosa que a Crianga 28 havia
ganhado. Entdo a Crianga 29 gritou bem alto: “minha gente,
sai de perto da banca da Crianga 28". Nessa hora eu me
aproximei da mesa onde estavam brincando, sentei perto
deles bem no instante em que comegaram uma nova
brincadeira: cheirar a massa gelatinosa. E a Crianga 30
perguntou: “quem quer cheirar a massa gelatinosa? Levanta a
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m&o!”. A massa gelatinosa ia passando de crianca para
crianca e para mim também, de forma espontdnea me
incluiram na brincadeira. A Crianga 30 foi criando as regras
da brincadeira; “quem cheirar muito ganha”. E a Crianga 12
respondeu: “a gente € macho”. Aqui nessa fala demonstra-se
que a Crianga 12 sinalizou que 0s meninos conseguiriam
aguentar mais tempo cheirando do que as meninas. Entéo, foi
minha vez de cheirar a amoeba, eu cheirei por um bom tempo
e as criangas vibraram. E a Crianga 30 disse: “tia ganhou, ela
cheirou muito”.

Em seguida, a Crianga 30 organizou a ordem de quem iria
cheirar a massa gelatinosa: “agora Crianga 28, agora Crianga
11, Crianga 28 cheira, cheira Crianga 2”. Depois, criou mais
uma variagao da brincadeira com nova regra: “quem cheirar e
fizer careta, perde”. Imediatamente, a Crianga 13 se ofereceu
para fiscalizar: “Eu fico olhando, vi". E ela estava com um
binéculo nas mé&os, usava o objeto para ver quem estava
fazendo careta ou ndo na hora de cheirar a massa gelatinosa.
A gosma verde ia passando de mdo em mao, todos
cheiravam, faziam careta e diziam: “isso gruda’; “cheira a
mao agora”. Depois de um bom tempo brincando, a
Professora 1 se aproximou de nos e disse: “vamos sair para
ensaiar para a cantada de natal”. Entdo, a Crianca 30
orientou: “uma paradinha para guardar”. O ensaio terminou, a
Professora 1 mandou as criangas voltarem para a sala e
poderiam continuar brincando. Quando entramos, voltamos a
brincar com a massa gelatinosa, dessa vez a Crianga 30
ensinava os colegas a fazer mascara com a massa
gelatinosa. Entdo, mandou os colegas formarem uma fila para
esticar a massa e colocar no rosto. Eles partilhavam o
brinquedo da Crianga 28, houve um momento em que havia
oito criangas brincando com a massa gelatinosa dela, abriam
bastante e juntos sopravam para formar uma bolha de ar.
(Nota do diario de campo, 18 de dezembro de 2018)

Essa foi a brincadeira de maior duragdo que pode ser observada
durante o trabalho de campo e a unica que apds ser encerrada teve posterior
continuagé@o. Na observagéo dessa brincadeira, percebemos as criangas em
efetiva aprendizagem de comportamentos como acolher o outro, esperar a
sua vez de participar, sugerir solu¢bes e ideias, criar e respeitar as regras,
atuar em coletividade, usar a criatividade, comunicar o pensamento por meio
da linguagem, criar brincadeiras, entre outros. Aprendizagens que coadunam
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com as ideias de Kishimoto (2010) ao endossar que para a crianga a
brincadeira:

E importante porque da a ela o poder de tomar decisdes,
expressar sentimentos e valores, conhecer a si, aos outros e
0 mundo, de repetir agdes prazerosas, de partilhar, expressar
sua individualidade e identidade por meio de diferentes
linguagens, de usar o corpo, 0s sentidos, os movimentos, de
solucionar problemas e criar. (KISHIMOTO, 2010, p.1)

Alguns fatores colaboraram para que a brincadeira com a massa
gelatinosa proporcionasse todas essas experiéncias de aprendizagem,
configurando-se como brincar que ocorre quando “diferentes aspectos e
situagbes vivenciados ou presenciados por seus sujeitos emergem
espontaneamente, e véo sendo explorados e elaborados ludicamente, sem
que outrem a conduza diretamente” (BARBOSA; FORTUNA, 2015, p. 19).

Podemos identificar aspectos que possibilitaram a vivéncia do
brincar nessa brincadeira como: o tempo prolongado para brincar; a liberdade
que as criangas desfrutaram para escolher 0 espago da sala para fazer a
brincadeira; a massa gelatinosa que chamava a atengdo e despertava a
curiosidade por ser diferente dos materiais disponiveis na escola; a massa
gelatinosa ndo ter uma fungé@o predefinida, o que instigou as criangas a
criarem formas diversas de brincar com ela.

O relato dessa e das demais brincadeiras evidéncia que, mesmo
imersas em uma cultura escolar que preza pela disciplina em detrimento do
brincar, as criangas ndo perdem o encanto pelo brincar com liberdade e
prazeroso, nao desperdicando as oportunidades de ampliar as brincadeiras
com 0s poucos materiais e espacos disponiveis. Nesse sentido, Moyles
(2002) destaca que as vantagens que o brincar proporciona a quem brinca
vao além do prazer e da diversdo, desenvolve a criagdo, o equilibrio das
emogdes e as relagdes interpessoais, pode se consolidar como um reflgio
dos problemas reais do cotidiano, alivia tensbes, acalma e oportuniza
momentos para se ficar sozinho ou para interagéo entre os pares.

O brincar ajuda os participantes a desenvolver a confianca
em si mesmos € em suas capacidades e, em situagdes
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sociais, ajuda-os a julgar muitas variaveis presentes nas
interacdes sociais € a ser empatico com os outros. Ele leva as
criangas e os adultos a desenvolver percepgbes sobre as
outras pessoas € a compreender as exigéncias bidirecionais
de expectativa e tolerancia. As oportunidades de explorar
conceitos como liberdade existem implicitamente em muitas
situacbes ludicas, e eventualmente levam a pontos de
transposi¢do no desenvolvimento da independéncia. Em um
nivel mais basico, o brincar oferece situagdes em que as
habilidades podem ser praticadas, tanto as fisicas ou quanto
as mentais, e repetidas tantas vezes quanto for necessario
para a confianga e o dominio. Além, disso, ele permite a
oportunidade de explorar os proprios potenciais e limitagdes.
(MOYLES, 2002, p. 22)

Desse modo, o brincar contribui com o desenvolvimento do corpo e
da mente, oportuniza a descoberta de talentos, a superacdo de barreiras,
fortalece a autoconfianga, insere o participante na dindmica de interacéo
social, tudo isso numa atmosfera de autonomia e ludicidade, em que “a
conduta ludica oferece oportunidades para experimentar comportamentos
que, em situagdes normais jamais seriam tentados pelo medo do erro e
punicdo” (KISHIMOTO, 2008, p. 140). O brincar efetiva-se como um
momento privilegiado em que a crianga aprende e faz descobertas sem
grandes riscos ou expectativas, com abertura para os erros e para novas
tentativas de acertos.

Ressalta-se que a criatividade das criangas € pega chave para que
as interagdes das culturas de pares acontegam e produzam cultura ludica em
muitos espagos, inclusive na escola como “mundo social” das criangas, onde
ocorrem situagdes e experiéncias lidicas fomentadas nas brincadeiras e
brinquedos praticados em toda rotina do contexto escolar. Nas descrigdes do
proximo capitulo partilharemos de forma mais detalhada o papel que as
professoras exerciam no brincar das criangas.
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CAPITULO 3

A PRATICA DOCENTE E O BRINCAR DAS
CRIANCAS

No presente capitulo, norteado pela categoria de analise “o papel das
professoras no brincar das criangas”, o relato tedrico-empirico desvelara a
andlise dos dados a partir da visdo émica das professoras sobre a propria
atuagéo frente as brincadeiras das criangas e a relagdo destas perspectivas
com as praticas exercidas pelas docentes observadas por nds durante o
trabalho de campo.

No relato que discorreremos a seguir iremos somar os aportes
tedricos de Smith (2006), Moyles (2002), Wajskop (1995) e Fortuna (2007)
aos significados e sentidos concatenados ao contexto investigado para nos
aproximarmos da perspectiva dos sujeitos sobre o papel das professoras no
brincar das criangas.

3.1 Um relato etnografico sobre o papel das professoras no
brincar das criancas na Educag¢io Infantil de uma escola
municipal de Nazaré da Mata-PE

A maneira como a pratica docente se debruga diante do brincar das
criangas impacta diretamente no processo de expansao das experiéncias de
aprendizagem na Educacéo Infantil, se considerarmos para esta afirmagéo o
fato de que uma escola para criangas gerida por adultos precisa pensar 0s
espacos, 0s recursos e o0s tempos tomando como referéncia as infancias e
suas especificidades.

No contexto investigado, percebemos esse impacto da agdo dos
adultos na viabilizacdo dos ambientes para brincar e na ampliagdo de
possibilidades para que as criangas se desenvolvessem e aprendessem cada
vez mais. De forma que o papel das professoras no brincar das criangas
surgiu como uma categoria primordial para a reflexdo sobre os dialogos entre
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a pratica docente e o brincar das criangas na escola que serviu de locus para
essa pesquisa.

A seguir descreveremos o papel que as professoras exerciam na
definicdo da hora de brincar e na determinagao das criangas que poderiam
participar das brincadeiras, evidenciaremos também a visdo das professoras
sobre a propria pratica docente ao elucidarem que na educagéo infantil
deveriam incentivar, estar presentes, conversar e orientar o brincar das
criangas, concomitantemente, revelaremos como as docentes atuavam no
cotidiano escolar.

3.1.1 Tem hora para tudo, até para brincar

Para que pudéssemos identificar o papel das professoras no brincar
das criangas na Educacéo Infantil da escola locus deste estudo, definimos
como ponto de partida a busca por evidéncias presentes nas entrevistas, nas
observagdes e nas notas do diario de campo que pudessem nos revelar a
compreensdo das docentes sobre a propria atuacdo perante o brincar das
criangas na escola.

As DCNEI definem as interacdes e a brincadeira como eixos
estruturantes da pratica pedagdgica e a BNCC assegura seis direitos de
aprendizagem e desenvolvimento (conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se), para que a qualidade na Educacéo Infantil esteja
atrelada a garantia das “[...] condi¢ces para que as criangas aprendam em
situagdes nas quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que
as convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-los,
nas quais possam construir significados sobre si, 0s outros e 0 mundo social
e natural” (BRASIL, 2017, p.37). Enquanto na cultura escolar investigada
percebemos sinais do quanto as expectativas de aprendizagem e
desenvolvimento que as professoras langavam sobre as criangas estavam
distantes dos documentos norteadores e mais préximas da crenca de que
uma Educagdo Infantl de qualidade seria aquela em que as criangas
aprendessem a ler e escrever.
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O desenvolvimento das habilidades necessarias para isso se dava
através de uma rotina baseada no entendimento de que na educagao infantil
se “tem hora para tudo, até para brincar’, trecho de uma das falas da
Professora 1 que nomeia essa segdo terciaria. Aqui discorreremos
justamente sobre a definicho da hora de brincar como um dos papéis
desempenhados pelas professoras, no intuito de garantir que as brincadeiras
das criangas nao interferissem nas atividades de alfabetizagao.

Para tanto, daremos seguimento através da interpretacdo dos
significados e sentidos presentes nas falas, situagdes e cenas analisadas, a
comegar pelo didlogo que estabelecemos durante a entrevista
semiestruturada com a Professora 1 em que essa justifica a importancia de
fixar os momentos “para tudo” na rotina escolar, “até para brincar”:

Eu acho assim, é... Eu tive até um... Eu vou contar uma
experiéncia que eu tive por que, eu até bati de frente com a
pessoa, que foi na outra escola que eu trabalhei e a pessoa
achava que a todo momento a crianga tinha que ta brincando.
Eu acho que nao! Tem hora para tudo, até para brincar. Sei
que elas aprendem brincando também, mas eu acho que tem
aquele momento de vocé sentar, de vocé perguntar que
letrinha é aquela, que nimero é aquele e fazer um ditado
para saber onde & que eles estdo errando, o0 que estdo
acertando, o que ta faltando para ele aprender aquela
palavrinha que vocé ditou e ele ndo acertou. Entdo eu acho
que néo é todo momento que tem que haver a brincadeira,
tem que acontecer, mas nem todo momento. Eu sou a favor
da aprendizagem moderna na educagao infantil, mas ainda
sou a favor daquela de antigamente. (Professora 1, 38 anos,
08 de janeiro de 2019)

A Professora 1 demonstra empatia pelo que denomina de
“‘aprendizagem moderna na educagao infantil” que seria aquela pautada no
brincar das criangas, no entanto, fundamenta sua pratica docente nas
conjunturas “daquela de antigamente” em que o tempo letivo na educagédo
infantil deveria proporcionar a aprendizagem da leitura e da escrita. E, nesse
processo, as criangas precisam estar concentradas para corresponder as
expectativas das professoras que desejam vé-las reconhecendo as letras e
numeros, dando as respostas esperadas as perguntas e realizando as
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tarefas de acordo com as orientagdes dadas pelas docentes. Destaca ainda
que a vivencia do brincar em todos os momentos da rotina escolar nao
viabilizaria essas aprendizagens, fazendo-se necessario que as professoras
conduzam “aquele momento de vocé sentar’, que seriam as aulas, onde
ensinam as letras e 0s numeros e verificam os erros e acertos das criancgas.

Em contraponto, Fortuna (2007, p.59) destaca que enquanto brinca a
crianga desenvolve comportamentos “tais como cooperar, competir, ganhar,
perder, comandar, subordinar-se, prever, antecipar, colocar-se no lugar do
outro, imaginar, planejar e realizar’, a¢des que se vivenciadas por meio do
brincar na educacao infantil ddo suporte as aprendizagens mais complexas,
incluindo os conteldos escolares a serem estudados nas etapas de ensino
subsequentes, sem que haja necessidade de for¢ar na educagéo infantil, por
meio de aulas, a “construcdo das estruturas de conhecimento” que, na
verdade, florescem de forma espontanea durante a brincadeira, pois “brincar
é aprender” (2007, p.58).

Quando a Professora 1 diz que as criangas “aprendem brincando
também”, ha uma conotagéo que difere do pensamento de Fortuna (2007). A
Professora 1 evidencia uma supervalorizagao ao que se aprende na aula em
detrimento ao que se aprende nas brincadeiras, tendo em vista que as
aprendizagens espontaneas que advém do brincar ndo sdo consideradas
relevantes, por ndo estarem a servico da demanda de alfabetizagéo que se
estrutura como a prioridade da pratica docente. O que destoa da vivencia da
integracdo e da brincadeira como eixos norteadores na educagédo infantil
elucidados pelas DCNEI (BRASIL, 2009).

Sinaliza-se, dessa forma, uma sobreposicdo do processo de
alfabetizagdo em relagdo ao brincar, como se esse ultimo prejudicasse a
vivéncia das metodologias alfabetizadoras, a tal ponto que precisava ser
vivenciado em um tempo diferente da aula, no horario pré-definido do recreio.

No exercicio do papel de definir a hora de brincar, as professoras
instituiram o recreio como esse momento em que as criangas poderiam
brincar sem, contudo, atrapalhar a aprendizagem dos contetdos. Com isso
evidencia-se uma fragmentagéo latente entre a hora de brincar (recreio) e a
hora de estudar (aula).
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Sobre 0s momentos de brincar a Professora 2 relata que acontecem
“sempre na hora do recreio. Assim quando a gente faz, tipo a gente passa
quinze dias, a gente deixa um dia, a gente coloca no video e depois a gente
deixa eles brincar a vontade... Brincadeiras livres a vontade”. De acordo com
essa fala da Professora 2 em referencia aos momentos de brincar, o recreio
acontecia “sempre”, todos os dias e, de forma esporadica, quinzenalmente,
as professoras permitiam que as criangas brincassem o dia inteiro ou as
levavam para assistirem a videos.

Essas situagdes em que o brincar poderia acontecer na escola
configuram-se naquilo que Wajskop (1995, p.66) classifica como “oferta de
um periodo de recreacdo para relaxamento e dispersdo de energias fora da
sala”, estratégias pensadas minimizar os efeitos de uma pratica docente que
exerce um controle sobre as criangas e néo prioriza o brincar ou que ndo
compreende a brincadeira como agédo de aprendizagem propriamente dita.

As professoras também exerciam o papel de determinar quais
criangas poderiam participar dos momentos de brincar no recreio ou na
recreacdo. Diariamente, repetiam falas como estas: “lembrem que sé tem
recreio quem se comportar” (Professora 2); “vou comegar a colocar o0 nome
de quem n&o vai para o recreio devido ao comportamento” (Professora 1). A
maneira como as criangas se comportavam em sala, especialmente durante
a realizagéo das aulas e tarefas, influenciava na deciséo das professoras em
permitir-lhes brincar ou ndo, como se o brincar fosse direito facultativo a
crianga que poderia ser retirado a qualquer momento.

Ressaltamos que o brincar institui-se como direito da crianga
justamente porque permite a ela experiéncias de aprendizagem e
proporciona o desenvolvimento integral, fomenta o processo de criagdo das
regras para convivéncia social, a0 passo em que a crianga caminha
liviemente nas estradas da imaginagao (WAJSKOP, 1995).

No decorrer da entrevista a Professora 2 destacou que “mesmo as
criangas tendo um tempo livre em casa, acho que a manha toda, a noite, de
tardezinha, mas tem a necessidade deles, acho que s6 pensam no brincar”.
Denota-se que compreende que a crianga nao relaciona o tédio a brincadeira
por ser a a¢do por meio da qual sempre experimenta 0 novo quando explora
0 mundo, conhece pessoas e adquire conhecimentos. Toda via, em um
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espaco escolar onde as professoras tém o papel de delimitar o tempo de
brincar em alguns minutos de recreio e/ou em um dia esporadico para
brincar, como as criangas que s&o privadas de brincar nesses poucos
momentos por ocasido do comportamento inesperado classificado como
indisciplina poderéo se desenvolver e experenciar novas aprendizagens?

Consideramos que o desenvolvimento ndo depende apenas de
fatores bioldgicos, pois “[...] se a maturagdo tem sua importéncia, ndo atua
sozinha, mas, sim, combinada com a experiéncia, a transmisséo social e a
equilibracdo desses fatores entre si” (FORTUNA, 2007, p.57-58), a crianca
necessita da interagdo com os outros e da experimentacdo em situagdes
diversas para se desenvolver. No caso da aprendizagem, configura-se como
fruto de um desenvolvimento pautado em experiéncias, pois € de suma
importancia “a acdo do sujeito do conhecimento, sem a qual este
conhecimento n&o se estabelece” (FORTUNA, 2007, p.58).

De modo que, para a aprendizagem acontecer a crianga como sujeito
do conhecimento precisa atuar como protagonista mediante as diferentes
experiéncias. Reduzir o tempo das brincadeiras e privar a crianga dos poucos
momentos destinados para brincar, independentemente do motivo que a
levou a esta privagdo, séo fatores que impactam no desenvolvimento e na
aprendizagem que precisam ser refletidos no &mbito da pratica docente.

No trabalho de campo, buscamos identificar evidéncias da ideia de
infancia que as professoras traziam, tendo em vista que a visao delas sobre a
crianga estaria intrinsecamente relacionada as agdes da pratica docente, de
modo particular, em relagdo ao brincar. Desde o primeiro contato com a
escola, ainda na visita exploratéria, a vice-diretora ao nos apresentar a
estrutura fisica do estabelecimento de ensino, endossou que valorizam muito
a disciplina das criangas e que essa caracteristica atraia muitas familias
desejosas em matricular os filhos ali. Essa disciplina mostrou ser constituida
pelos comportamentos das criangas que os adultos (diretora, vice-diretora,
professoras, supervisora) determinam como corretos e esperados,
estabelecendo-se desse modo o que Nakamura (2004) chamou de

“normalidade da infancia”.

A percepcdo que os profissionais tém de determinados
comportamentos infantis segue, assim, padroes de
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normalidade e de anormalidade, em geral semelhantes
aqueles identificados no discurso popular, pois trata-se, em
ambos os casos, de adultos falando de criangas, de seus
comportamentos e de sua adaptagdo ou inadequagao a
normas. [...] Esses comportamentos infantis sdo considerados
adequados quando expressam determinados padrdes
esperados e culturalmente aceitos, sendo inadequados todos
aqueles que se encontram fora dos padrbes vigentes [...]
(NAKAMURA, 2004, p. 119-120)

Um dos padroes de normalidade que os adultos da escola
pesquisada esperavam das criangas era de que estas estivessem em siléncio
durante as atividades, apenas no horario do recreio essa norma nao era
exigida. A insistente cobranga para que as criangas ficassem calados pode
ser observada em diversos momentos da rotina escolar, como na ocasido em
que, durante a observagéo de uma aula na sala do Jardim Il B, a supervisora
sentou ao meu lado e disse: “as professoras tem muita disciplina com o0s
alunos, tem dias que parece até que nao tem alunos na escola, de tao
quietinhos que eles ficam” (Nota do diério de campo, 18 de outubro de 2018).
Nessa fala denota-se que h& compreensédo de que 0 menino seja
caracterizado como um sujeito barulhento, inquieto e que esses aspectos da
conduta dele ndo séo vistos de forma positiva pelos adultos e precisam ser
corrigidos pela agéo disciplinar das professoras, a ponto de ficar tdo quieto
que ndo se parecessem mais com uma crianga.

Outra situagdo que remeteu ao siléncio das criangas como um
padrdo de normalidade ocorreu na realizacdo de uma atividade de leitura,
onde as criangas que terminavam a tarefa recebiam uma massa de modelar
para formar letras e palavras, em siléncio, sentadas nas carteiras.

Em um dado momento, a Crianga 21 se aproximou da
Professora 2 para conversar com ela sobre 0 parque que
havia chegado na cidade. Entdo a Professora 2 que estava
ouvindo a leitura de uma outra menina, disse: “Fique
caladinho com sua massinha, que tem recreio hoje para quem
se comportar bem, n&o é Crianga 16?” Nessa hora, a Crianga
16 estava conversando com uma colega. (Nota do diario de
campo, 20 de agosto de 2018)
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Nessa situagdo, ha uso do diminutivo das palavras (massinha,
caladinho...), talvez como uma estratégia da professora para suavizar 0s
comandos de disciplina utilizados ou até uma tentativa de adequacéo da
linguagem a compreensé&o das criangas.

Ndo apenas o recreio era mérito das criangas que ficavam em
siléncio, outros momentos como a merenda e o lanche também eram
utilizados para solicitar que as criangas ficassem quietas.

Houve um dia em que as criangas chegaram da merenda € a
Professora 2 disse que os observaria durante 15 minutos,
aqueles que estivessem calados, quietos e de cabega baixa
poderiam tirar o lanche da bolsa e, assim, comegou a
autorizar nominalmente quem estava apto a comegar a comer
o lanche. Uma crianga, que vez ou outra levantava a cabega
foi a ultima a receber a autorizagdo da Professora 2 para
lanchar: “quando eu olhar para vocé 5 vezes e ver vocé de
cabeca baixa, ai sim vou deixar vocé lanchar”. (Nota do diario
de campo, 05 de dezembro de 2018)

A autoridade da professora nessa cena evidencia que o controle
exercido sobre as criangas era pautado em uma relagdo de recompensa,
caso se comportassem bem poderiam merendar, lanchar e ir para o recreio.

Além do siléncio e da quietude, um outro padrédo de normalidade
percebido no dia-a-dia da escola era de que em sala as criangas deveriam
estar sentadas, por vezes de cabega baixa e quando havia necessidade de
deslocamento para um outro ambiente, deveriam posicionar-se em filas.
Geralmente, no jardim Il A quando as criangas terminavam de escrever a
tarefa de casa, levavam os cadernos para a Professora 1 dar o visto e ela
dizia: “quem terminou, baixa a cabecga para esperar a hora da merenda”. No
momento de leva-los para merendar, a Professora 1 dizia: “sem correr,
formem a fila’. Em uma das idas das criangas do jardim Il A para a merenda,
fiquei sentada na cadeira da sala de aula olhando as criangas formarem a fila
para sair, uma menina me olhou e quase saia da fila para me dar um abrago,
mas olhou para a professora e voltou para a fila. No jardim Il B,
ordinariamente, no momento de sair enfileiradas para o refeitério, as criangas
tinham que deixar a pasta de atividades no local indicado pela professora,
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encostar a cadeira na mesa e arrumar a bolsa. E na fila, a Professora 2 dizia:
‘Meninas com a m&o na cintura e 0s meninos com a méo para tras, boca
fechada!” As professoras mantinham padrdes de uniformidade que as
criangas precisavam seguir, exigiam que todas realizassem as agdes como
estabelecido e caso contrario as docentes repreendiam as que fugissem do
esperado.

As proprias criangas delatavam para as professoras os colegas que
conversavam ou ficavam de pé. Como aconteceu durante uma atividade no
Jardim Il B, em que um por um as criangas eram chamados para ler junto a
professora, enquanto todos os outros deveriam ficar sentados e calados nas
carteiras esperando.

A Crianga 7, era a crianga mais impaciente com aquela
atividade, em esperar os colegas lerem no bird sem fazer
outra coisa. O menino, aparentemente, ndo estava tdo bem
na leitura e em um dado momento levantou-se da cadeira. As
criangas comegaram a dizer a professora que a Crianga 7
tinha levantado. Quando a Professora 2 viu a Crianga 7 de
pé, disse: “vou colocar vocé na cadeirinha, ndo vou reclamar
mais nao”. (Nota do diario de campo, 20 de agosto de 2018)

Na situagdo descrita € possivel perceber que os bons
comportamentos padrées ja@ sdo assimilados pelas criangas, como
evidenciado na situacdo relatada acima e também durante as entrevistas
com elas, quando perguntei 0 que acontecia quando chegavam a escola:

A gente vai estudar, depois de estudar baixa um pouco a
cabega, pra ir pro recreio. (Crianga 21, menino, 6 anos, 18 de
dezembro de 2018)

Senta na cadeira. (Crianga 18, menina, 5 anos, 18 de
dezembro de 2018)

Eu faco tarefa. (Crianca 10, menina, 5 anos, 05 de dezembro
de 2018)

Estudar, escrevo. (Crianga 11, menina, 5 anos, 18 de
dezembro de 2018)

Tarefa do quadro. Tirar do quadro pro caderno. (Crianga 19,
menina, 5 anos, 05 de dezembro)
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N&o a professora, a professora coloca a gente pra tirar de
quadro, isso t& certo né ndo? Isso ta certo, porque eles
(criangas) ndo sabem a hora que eles brincam. Mas eles
brincam sim e s6 na hora do recreio, mas também na sala
eles brincam. Eles falam muito barulho, ai minha cabega fica
doendo, e eu pego uma agua na minha bolsa, bebo uma
4gua, ai eu fico boa. (Crianga 13, menina, 5 anos, 05 de
dezembro)

Percebe-se com as respostas das criangas que ha uma clareza sobre
as responsabilidades e as posturas que devem ter na escola: escrever,
estudar, fazer as tarefas, ficar sentados, de cabega baixa e nédo fazer barulho
se quiser ir ao recreio.

Diante dos significados e sentidos presentes no contexto escolar
investigado, verifica-se que a infancia é compreendida pelas professoras e
demais adultos da escola como um periodo de corre¢do dos comportamentos
indesejados que atrapalham o bom andamento da prética docente e
dificultam a aprendizagem das criangas, momento de criar as competéncias
do “aluno bem comportado”, aquele que faz as tarefas, fica em siléncio, se
coloca sentado na cadeira, anda em fila, ndo brinca na hora da aula, é
organizado em tudo que faz e obedece aos adultos.

Sendo esse o padrdao de normalidade esperado, as criangas que
fogem a esse padrdo devem ser corrigidas. Aqui observa-se tragos da
concepgao da crianga como reprodutora do conhecimento, da identidade e
da cultura, elucidada por Dahlberg, Moss e Pence (2003), sendo a crianca
concebida como um ser inacabado, sem autonomia, dependente dos adultos.

Na construgdo da crianga como reprodutor de conhecimento,
identidade e cultura, a crianga pequena é entendida como
iniciando a vida sem nada e a partir de nada — como um vaso
vazio ou tabula rasa. Pode-se dizer que esta é a crianga de
Locke. O desafio é fazer que ela fique “pronta para aprender”
e “pronta para a escola” na idade do ensino obrigatério. Por
isso, durante a primeira infancia a crianga pequena precisa
ser equipada com os conhecimentos, com as habilidades e
com os valores culturais dominantes que ja estdo
determinados, socialmente sancionados e prontos para serem
administrados — um processo de reprodugao ou transmissao
- tem também de ser treinada para se adaptar as demandas
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estabelecidas pelo ensino obrigatério. (DAHLBERG, MOSS E
PENCE, 2003, p.65)

Nessa conjuntura, a pratica docente na Educagéo Infantil da escola
investigada torna-se um espaco de transmisséo do conhecimento, em que
tenta-se moldar o bom comportamento e preparr as criangas para serem
‘reprodutoras do conhecimento” como citado por Dahlberg; Moss; Pence
(2003); bem como para adquirirem competéncias importantes aos estudos
posteriores, prioritariamente, aprender a ler e escrever. Para tanto, devem
prestar atengdo aos adultos e ficar quietas para conseguirem reproduzir
aquilo que for ensinado

Diante dessas agOes disciplinadoras e padronizantes da escola, a
pratica docente baseia-se na concepgdo da crianga como reprodutora do
conhecimento, da identidade e da cultura. E dentro dessa compreenséo de
infancia o brincar perde a relevancia como ponto de partida para descobertas
e ampliagao das experiéncias de aprendizagem, tornando-se apenas um ato
subjugado aos interesses dos adultos em alfabetizar criangas até o Ultimo
ano da Educagdo Infanti e molda-las para exercerem um padrédo de
comportamento exemplar de quietude e concentrag@o perante as atividades
escolares.

Até entdo descrevemos o papel das professoras no ambito da
delimitagdo do recreio e da recreacdo como tempos destinados para o
brincar e na definicdo das criangas autorizadas a participar das brincadeiras
pelo bom comportamento, agdes da pratica docentes pautadas na concepgéo
da crianga como reprodutora do conhecimento, da identidade e da cultura. A
partir de entdo descreveremos a atuagéo das professoras nos momentos de
brincadeira e a maneira como concebem o papel do professor frente ao
brincar das criangas na educacao infantil.
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3.1.2 A gente tem que ta muito presente, a gente tem que
incentivar, a gente tem que conversar com eles, a gente fica
orientando

Na anadlise da realidade investigada relatamos, até entdo, nos
capitulos e segles anteriores que o brincar acontecia “1& fora”, local que néo
fora pensado para favorecer experiéncias ludicas. Poucos materiais eram
disponibilizados para as criangas brincarem e apenas no horario do recreio
ou em recreagdes esporadicas as brincadeiras deveriam ser realizadas.
Nesse contexto de espago inadequado, com recursos insuficientes e pouca
liberdade para as criangas, o brincar acontecia, mas com limitagbes no
ambito da exploracdo e das descobertas. Isso fazia com que as brincadeiras
fossem repetitivas, de curta duragéo e descontinuas, impactando a aquisi¢éo
de novas e mais desafiadoras experiéncias de aprendizagem.

Descrevemos anteriormente o papel das professoras em determinar
a hora de brincar e quais criangas participariam das brincadeiras por
apresentarem bom comportamento, a¢des que precediam o brincar de fato.
Agora nos debrucaremos na compreensdo do papel que as professoras
exerciam no contato direto com as criangas brincando e em como
desempenhavam a funcao primordial de “ajudar as criangas a desenvolver o
seu brincar” (SMITH, 2006, p.32).

Para tanto, recorremos a visdo émica das professoras suscitada na
entrevista semiestruturada quando conversamos sobre como elas pensavam
o0 papel da docéncia no brincar das criangas, inclusive o titulo desta se¢éo “a
gente tem que ta muito presente, a gente tem que incentivar, a gente tem que
conversar com eles, a gente fica orientando” refere-se a uma frase
constituida de fragmentos de falas das Professoras 2 € 1 que denotavam o
ponto de vista delas sobre a propria atuagao, conferindo as professoras (“a
gente’) o papel de estar presentes, incentivar, conversar e orientar as
criangas enquanto brincam.

Confrontamos as evidéncias das falas com as situagdes e cenas que
observamos no trabalho de campo através da triangulagdo dos dados, nos
revelando por sua vez que, em certos aspectos, ha dicotomias entre o
discurso das professoras e a pratica docente exercida no cotidiano escolar.
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Essas falas e tantas outras ricas em significados e sentidos,
associadas aos dados recolhidos in locus nos proporcionaram a
compreensdo da forma como as professoras atuavam perante o brincar
propriamente dito. Na sequéncia, a Professora 2 elucida o incentivo, a
presenca e a conversa como maneiras de atuar no brincar das criangas:

Eu acho assim, que no meu ver a gente tem que ta com eles,
incentivando, porque tipo no futebol mesmo, eles gostam
muito de futebol, até as meninas. Logo foi no tempo da copa,
eu fiz um time ai, eles nunca tinham jogado, ai eu fiz um time
ai, e eles gostaram muito. Mas assim, eu tenho que ta
presente, tenho que ta presente direto, porque se eu ndo
tiver, um sai empurrando, eu tenho que dizer a ele que aquilo
dali é uma brincadeira que a gente t4 ali s6 pra se divertir,
que nao importa fazer gol, o que importa é participar da
brincadeira, isso e aquilo. Eu acho assim, que a gente tem
que ta muito presente, a gente tem que incentivar, a gente
tem que conversar com eles. No momento que eles estdo
brincando e a gente professor explica a ele que a brincadeira,
que tipo assim, tipo o futebol mesmo, que n&o precisa
empurrar, que nao precisa isso, que nao precisa aquilo, eu
acho que de alguma maneira, 1& na frente isso vai ajudar
muito eles. Porque eles... Teve um tempo mesmo aqui que
teve um que fez assim: ‘Tia vai te tirar do jogo por que a
gente ndo pode empurrar, a gente ndo pode brigar, a gente
nao pode gritar. (Professora 2, 25 anos, 28 de dezembro de
2018)

A Professora 2 cita o incentivo como um dos papéis que deve
exercer no brincar das criangas e para ilustrar essa afirmagéo recorre ao
periodo em que a Educac&o Infantil trabalhou a tematica da copa do mundo e
na sua turma, o Jardim Il B, criou um time de futebol e depois dessa vivéncia
as criangas permaneceram brincando de futebol todos os dias na hora do
recreio. O incentivo aqui estd relacionado ao fato da Professora 2 ter
proporcionado as criangas 0S recursos e 0 tempo necessarios para a
brincadeira do futebol. Nesse aspecto do estimulo ao brincar das criangas,
que o professor na educagao infantil pode dar, Smith (2006, p.32) acrescenta
0 “encorajar ou desafiar a crianga a brincar de formas mais desenvolvidas e
maduras”.
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Mas como as criangas brincariam de maneira mais elaborada e
complexa em uma escola organizada e gerida por adultos sem que esses
disponibilizassem recursos, reinventassem espagos e investissem tempo
para observar com atengdo os momentos de brincadeira no intuito de
enriquecé-las progressivamente através de um planejamento que se
referenciasse nas reais necessidades das criangas? Os recursos disponiveis
e a forma como o espaco era pensado na escola investigada influenciavam
na relagdo das criangas entre si e com os adultos o que impactava
diretamente no processo de reproducdo interpretativa e de produgdo da
cultura (KISHIMOTO, 2001).

Ao observamos o contexto da escola campus de investigacdo
percebemos que as areas externas onde as criangas brincavam no recreio
ndo apresentavam sinais de terem sido pensadas pelas professoras para
incentivar e estimular o brincar. Um dia enquanto acompanhavamos o retorno
das criangas do Jardim |l A até a sala, antes estavam no refeitorio, aconteceu
a seguinte cena:

Quando as criangas chegaram do refeitério a Professora 1
disse: “vou despejar os brinquedos, mas s6 vai pro recreio
quem estiver sem conversar e de cabega baixa”. Ela saiu e
deu para ouvir da sala o barulho dos brinquedos sendo
derramados no chdo para comegar o recreio. No espago
destinado ao brincar das criangas havia apenas as paredes
lisas e o chdo de cimento, os materiais disponiveis para elas
eram poucos brinquedos sujos e quebrados, entregues de
forma aleatoria e descuidada. (Nota do diario de campo, 22
de outubro de 2018)

Com relag@o aos recursos disponiveis para o brincar das criangas,
observamos que as Professoras 1 e 2 assumiam a tarefa de “despejar os
brinquedos”, agdo que se repetia todos os dias, sem denotar constituir-se
como um ato de respeito as criangas atrelado a um planejamento, t&o pouco
como uma disponibilizacdo de recursos selecionados previamente para
atender aos interesses das criangas e incentivar o brincar. Tendo em vista
que a vivéncia do brincar “pressupde a existéncia de recursos como 0
espago, 0s materiais, 0 tempo, a formagdo de grupos, a negociacdo de
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regras, ou normas, uma vez que constituem potenciais influenciadores da
conduta ludica podendo limitar a vivéncia de experiéncias significativas”
(ROCHA, 2016, p.159).

Torna-se necessario evidenciarmos que € papel do professor da
educacao infantil pensar e ofertar espagos e recursos que estimulem as
criangas a brincar e subsidiem a ampliagdo de descobertas e experiéncias
ludicas de aprendizagem. O professor ao apresentar as criangas
possibilidades de brincar mais complexas e desafiadoras age sobre a “zona
de desenvolvimento proximal” e favorece que elas ampliem “o nivel de
desenvolvimento real” gerando novas aprendizagens e descobertas
(VYGOTSKY, 1991 apud FORTUNA, 2007).

Entendemos que para incentivar as brincadeiras, as professoras
precisam observar o brincar das criangas para pensar outros recursos
capazes de ocasionar formas diferentes e mais elaboradas de brincar. O que
poderia evitar a repeticdo que ocorria no caso da brincadeira do futebol
observada com frequéncia no recreio, pois acontecia todos os dias e da
mesma forma, fazendo com que muitas criangas, especialmente 0s meninos,
nao brincassem de outras coisas.

A indicativa dada por Smith (2006) de que o professor deve estar
perto das criangas para estimula-las, encoraja-las e desafia-las, difere do
ponto de vista da Professora 2 quando esta salienta que também é papel do
professor se fazer presente nos momentos de brincadeira, mas para intervir
em situagdes de conflito e lembrar as criangas “que aquilo dali € uma
brincadeira que a gente ta ali s6 para se divertir’, que por esse motivo nao
precisam discutir, empurrar ou brigar. Através da conversa com as criangas
as professoras orientavam sobre como se comportar durante as brincadeiras
e as explicagdes do que se podia ou néo fazer durante as brincadeiras eram
reproduzidas no discurso das proprias criangas.

Na fala da Professora 1 identificamos a orientagdo como mais uma
funcdo que as docentes assumem no brincar das criangas:

Eu acho que orientando, tando perto, né, dependendo da
brincadeira mostrar onde é que eles estdo errando, onde é
que eles estdo acertando. Pode ser um jogo, né, que as
vezes eles tdo... Um quebra cabega que eles podem ta
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montando errado. Isso, assim, mostrar né, onde é que eles
estdo acertando e errando. A gente fica orientando. Na
questdo do quebra-cabega mesmo a gente senta perto, né.
Normalmente, faz eu e a Professora 2 junto, ai a gente senta,
vai mostrando, se ta faltando um olhinho, vé se nessa parte
vé 0 que ta faltando, vé se é a boca, essas coisas, né. E a
gente vai orientando até que eles j& pegaram, eles ja sabem
brincar de quebra-cabeca, por que a gente foi orientando ai
eles ja sabem. Mas a gente sempre senta perto, ndo deixa a
vontade ndo, vai orientando. (Professora 1, 38 anos, 08 de
janeiro de 2019)

A orientagdo atrelada a presenga surgiu na fala da Professora 1
como outra forma de atuacdo das professoras para que as criangas
aprendam a brincar com algo mais complexo, nesse caso, a montar um
quebra-cabega. A professora relata que sugere as criangas o que falta, onde
estdo os erros e os acertos, até que “eles (criangas) ja sabem brincar de
quebra-cabega” com autonomia sem precisarem das orientagdes das
professoras.

No entanto, sendo o recreio 0 momento da rotina escolar em que as
criangas poderiam brincar, supomos que seria também nesse momento que
poderiamos observar o incentivo, a presenca, a conversa e a orientagao das
professoras em relagdo ao brincar das criangas. Porém, durante as
observagdes do tempo do recreio constatamos que, geralmente, s6 a
supervisora ficava proxima as criangas e intervia apenas em situagdes de
brigas ou acidentes e as professoras retornavam apenas no término do
recreio para solicitar que as criangas guardassem os brinquedos no balde e
retornassem para a sala de aula.

No horario do recreio as professoras despejavam no corredor 0s
brinquedos guardados no balde, saiam para lanchar, conversavam umas
com as outras, de modo que o intervalo se constituia como um momento de
descanso para elas. Interpretacdo do contexto observado confirmada através
da Professora 1 ao nos falar sobre o que faltava nas brincadeiras que
aconteciam no recreio: “podia ser uma orientagdo a mais da gente
(professoras), né, porque é um tempo que a gente também tem que dar uma
descansada.”.
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Dessa forma, hd um distanciamento entre a forma como as
professoras descrevem o papel que desempenham no brincar das criangas e
as atitudes que realizam no dia-a-dia da escola. No periodo do trabalho de
campo observamos apenas um recreio em que as professoras ficaram mais
proximas das criangas. Na ocasido a Professora 1 dedicou-se em verificar o
comportamento das criangas, retirando da brincadeira aquelas criangas que
estivessem “fazendo algo de errado”, como na cena descrita a seguir:

No recreio, dois meninos pegaram os pinos do boliche para
extrair um som como se fossem instrumentos musicais,
batiam com os pinos uns nos outros e por toda calgada.
Depois jogavam para cima, 0 mais alto que podiam para ver
se conseguiam pegam de volta, como malabares. Em um
dado momento um dos pinos ficou preso em cima do telhado,
os colegas foram dizer a Professora 1 que a crianga 7 tinha
jogado o pino em cima da escola. A professora reprendeu a
crianga 7 e disse que ela ficaria fora do recreio, sentada,
vendo os colegas brincando. (Nota do diario de campo, 20 de
agosto de 2018)

A fungéo assumida pela Professora 1 consistia em ouvir as queixas
das criancas e punir com a exclusdo da brincadeira aquelas que
aparentemente ndo se comportavam bem. Ja a Professora 2 juntou um grupo
de meninos pegou a bola e foi jogar com eles de futebol, pediu que os
meninos dividissem o time e fizessem o par ou impar para ver quem
comegaria a jogar primeiro, ela jogou futebol por cerca de sete minutos com
0s meninos, depois se uniu com a Professora 1 e ambas ficaram olhando o
recreio das criangas.

Nas observagdes do cotidiano escolar e nas entrevistas realizadas
com as criangas podemos verificar que de acordo com as criangas do Jardim
Il B a Professora 2 participava apenas da brincadeira de futebol e, segundo
as criangas do Jardim Il A, a Professora 1 ndo brincava com elas.

Em oposicao ao “a gente tem que ta muito presente, a gente tem que
incentivar, a gente tem que conversar com eles” e ao “a gente fica
orientando” citados na entrevista pelas Professoras 2 e 1 respectivamente,
observamos que no recreio elas se mantinham ausentes e/ou distantes dos
momentos de brincadeira, tendo em vista que, na perspectiva das docentes,
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isso se fazia necessario para que as criangas pudessem ficar “livres”
enquanto brincavam, como evidenciado na fala da Professora 1:

Na verdade a gente deixa eles (criangas) bem livres como
vOCcé viu, a gente deixa livre, joga brinquedo, deixa bola, a
gente deixa eles bem livres porque € um momento que eles
saem da cadeira, sai de dentro da sala, né, se levantam,
porque eles passam muito tempo sentados, ndo sdo todas as
aulas, mas eles passam... Entdo € um momento deles
estarem livres. (Professora 1, 38 anos, 08 de janeiro de 2019)

Destarte, percebemos que a Professora 1 considera que 0 momento
do brincar das criangas caracteriza-se como um instante em que podem estar
livres para se movimentar e ocupar as areas externas da sala de aula. Na
fala acima ressalta trés vezes que as professoras deixam as criancgas “livres”
enquanto brincam. Mas as criangas estariam livres de qué, de quem ou para
qué? O termo “livres” aqui empregado refere-se ao ‘“tempo livre”
caracterizado por Pereira e Neto apud Rocha (2016, p. 152) “como sindnimo
de lazer, demarca a liberdade de decisdo do sujeito, a autonomia, o prazer e
a capacidade de realizar algo” e na escola investigada esse “tempo livre” era
o recreio pelo fato de nesse momento as criangas estarem livres das tarefas
e das obrigatoriedades do “tempo letivo” em que ficavam sentadas e caladas,
sob o controle, a presenca e as ordens das professoras.

Sobre o tempo livre Rocha (2016), elucida a relevancia de associa-lo
a um contexto que permita a autonomia e a interagéo social das criangas, em
contra partida, o tempo livre do recreio na escola que pesquisamos acontecia
em um contexto que reduzia as possibilidades ludicas das criangas por
apresentar poucos recursos, espagos improprios, materiais escassos e mal
conservados como relatamos anteriormente. No entanto, € preciso néo
confundir ou assemelhar o ato das professoras “deixarem as criangas livres”
que acontece na escola investigada com a promogdo do “brincar com
liberdade” definido por diversos estudiosos do brincar.

A crenga das professoras, que emergiu por meio da triangulagdo dos
dados, sobre o “deixar as criangas livres” diz respeito ao fato das professoras
deixarem as criangas levantarem das cadeiras e sairem para as areas
externas as salas de aula no horério pré-fixado do recreio, onde as docentes
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jogam o montante de brinquedos de qualquer forma para que as criangas
tenham acesso e néo participam das brincadeiras com as criangas € nem
ficam por perto, com o argumento de que querem deixa-las brincarem a
vontade.

Por outro lado, compreendemos que a promog¢do do brincar com
liberdade na Educacao Infantil ndo consiste em deixar as criangas sozinhas
durante as brincadeiras, exige, antes de tudo, que as professoras estejam
proximas e desempenhem o papel de preparar um ambiente fisico e de
acolhimento que proporcione “liberdade e protecdo” (BARBOSA; FORTUNA,
2015, p. 18), dispondo de materiais e espagos que refletidamente
oportunizem a criagdo de uma atmosfera lidica, onde as criangas sintam-se
instigadas a brincar e soltar a imaginagéo.

Ao ficarem ausentes ou distantes das brincadeiras as professoras
perdiam a oportunidade de observar os comportamentos e modos de brincar
das criangas, talvez por que essa pratica exigiria delas atengao as reagdes,
gestos, interesses, escolhas e demais atitudes das criangas que acontecem
de forma espontéanea e livre, enquanto brincam (MOYLES, 2002).

Para fazer a diferenciacdo entre o brincar e os comportamentos de
brincar, Moyles (2002) recorre a Lewis (1982) e define que ‘o que é, no
primeiro caso, interno, afetivo e natural, e 0 que &, no segundo caso,
manifestado externamente pela crian¢a ou pelo adulto” (MOYLES, 2002, p.
32). Os comportamentos de brincar sdo considerados pela autora como um
processo € o brincar como um modo e ambos estao correlacionados.

Em sintonia com as ideias de Moyles (2002), visualizamos o brincar
como um processo € um modo que depende das variaveis, da valoragao que
os participantes denotam a ele e dos recursos disponiveis, que quando
explorados pela crianga, estruturaram as brincadeiras.

Na escola investigada, as professoras precisariam empreender
esforcos ndo apenas para dar condigdes estruturais para que o brincar
acontecesse com qualidade, mas investir concomitantemente na
acessibilidade e descoberta livre da crianga aos recursos e espagos
disponiveis, na crenga de que ‘0 acesso ao brincar livre — isto é, a
oportunidade de explorar e investigar materiais e situagdes sozinho — pode
ser o precursor do brincar mais desafiador” (MOYLES, 2002, p. 25).
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Ao embasar-se nos estudos de Smilansky (1968), Smith (2006)
salienta que a forma de atuagdo do professor no brincar das criangas pode
acontecer através do “tutoramento do brincar’, que utiliza-se das seguintes
estratégias:

Modelagem — O professor participa ativamente do brincar e,
ao encenar um papel, demonstra como ele pode ser
desempenhado efetivamente. Por exemplo, ao encenar o
papel de “médico”’, o professor finge que uma boneca & um
bebé e finge que um lapis é um termbémetro. Isso demonstra
para a crianga tanto as transformagdes da fantasia quanto
uma parte real do papel dos médicos. O professor pode
ajudar a criar uma longa sequéncia de brincar, por exemplo,
pedindo a uma crianga que va buscar mais “remédios” para
ela.

Orientagdo verbal — O professor ndo participa ativamente,
mas faz comentarios e sugestdes para ajudar as criangas a
criarem 0s papéis que vdo desempenhar, por exemplo,
lembrando a crianga que estd sendo a ‘mae” de dar um
banho no bebé antes de coloca-lo na cama.

Treinamento da fantasia tematica — As criangas sdo ajudadas
a encenar histérias de dramas conhecidos. Uma vez que a
trama normalmente j& é conhecida, esse é um procedimento
mais estruturado que os dois anteriores.

Aprendizagem do brincar imaginativo — O professor exercita
as criangas em habilidades referentes a atividades de faz-de-
conta. Por exemplo, elas sdo estimuladas a usar marionetes
de dedos ou a praticar expressdes faciais para representar
diferentes emogdes. Ou, ainda, as criangas podem sentar sob
um grande pedaco de papel cinzento e fingir que estéo ao ar
livre em um dia de chuva. Esse tipo de experiéncia centra-se
na fantasia e geralmente ndo envolve o desempenho de
papéis. (SMITH, 2006, p.31)

Consideramos que o professor que recorre ao tutoramento do brincar
precisa refletir a estratégia que serd utilizada cada vez que for interagir com
as criangas para nao se tornar o “dono da brincadeira”, a autoria e o impulso
brincante devem sempre partir da crianga. Até mesmo quando a participagao
acontecer de maneira ativa, por meio da modelagem, o professor deve

comportasse como quem brinca e ndo como um exemplo a ser seguido pelas
criangas durante a brincadeira.
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Sobre isso Smith (2006), inspirando-se nas ideias de Manning e
Sharp (1977), sublinha a participagéo e a iniciagdo como formas de atuagéo
dos adultos no brincar das criangas onde “a participagao envolve brincar com
as criangas ou ao lado delas, enquanto a iniciagao significa desenvolver uma
situag@o de brincar j& existente ou criar uma nova, identificar problemas e
aconselhar solugdes” (SMITH, 2006, p.33). O que exige a interagéo social e 0
respeito a liberdade das criangcas para suscitar o brincar e os
comportamentos de brincar.

Opondo-se ao reforgo padronizante do comportamento das
criangas, o papel das professoras pautado na vivéncia do brincar na escola
campus de pesquisa permitiria que houvesse uma ampliagdo no dialogo
entre criangas e as professoras, por tratar-se de um espago informal, que
inspira liberdade dos sujeitos que ali estdo. De forma que o papel das
docentes ndo se resumiria as atitudes de autoritarismo para controle e
vigilancia, mas se pautaria no dialogo e na participagdo sem o interesse de
manipular as escolhas e decisdes infantis.

Por meio da participacao e da iniciagdo nas brincadeiras infantis, as
professoras poderiam perceber as aprendizagens proporcionadas enquanto a
crianga brinca, relacionar as observagbes do brincar na escola aos
referenciais tedricos e as pesquisas em educagao, avaliar e planejar uma
pratica docente que reconhega que brincar € aprender como ressalta Fortuna
(2007). Para que, desse modo, as criangas desfrutem de liberdade para
serem quem sdo de fato, fagam descobertas com autonomia e confianga,
explorem o desconhecido com curiosidade e interajam socialmente.

Proporcionar as condigdes necessarias para o brincar a ponto de
que as criangas sintam-se protegidas e estimuladas a fazer descobertas e
reconhecer a relevancia das experiéncias de aprendizagem que advém das
brincadeiras como fomento da pratica docente, consolida-se como papel a
ser desempenhado pelo professor na Educagao Infantil que ao brincar com
as criangas participa nas brincadeiras e organiza 0s espagos ludicos,
inspirando-se num conhecimento vivencial.
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CAPITULO 4

A PRATICA DOCENTE QUALIFICADA PELO
BRINCAR

Neste capitulo, a descricdo do contexto investigado e as reflexdes
tedricas revelam a interpretacdo dos sentidos e significados proveniente da
analise dos dados sobre a “pratica docente qualificada pelo brincar”,
categoria de analise que orientou o0 processo investigativo e a constru¢do do
relato etnografico. A seguir, nos debrucaremos sobre a definicdo da
alfabetizagdo como prioridade na educagao infantil, 0 uso das brincadeiras
como atividades didaticas e as implicagdes que ambas as ag¢des imputavam
ao processo de qualificacdo da pratica docente através do brincar das
criangas.

Diante da analise do contexto investigado recorremos a Brougére
(2006), Cardoso (2016), Fortuna (2007), Moyles (2002), Smith (2006) e
Wajskop (1995) no intuito de esbogarmos caminhos para a reflexividade
sobre a qualificagdo da pratica docente na escola que serviu como campus
de pesquisa.

4.1 Um relato etnografico sobre a pratica docente qualificada
pelo brincar

O brincar para as criangas constitui-se numa experiéncia de
aprendizagem que deve permear seu cotidiano por viabilizar interagédo social,
autoconhecimento, criatividade, expressdo das emogdes e interpretacdo do
mundo real por via do faz-de-conta. Através das brincadeiras as criangas
mobilizam a mente e o corpo, formam a subjetividade, se apropriam do
sentido e do significado das coisas e a auséncia do brincar impossibilita o
processo de produgao das culturas das infancias.

Dada a relevancia do brincar como agao propria da primeira infancia
e direito necessario ao desenvolvimento das criangas, no presente estudo,
identificamos que a pratica docente influenciava e era influenciada pelo
brincar no cotidiano da escola investigada. Nesse sentido, emergiu dos
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dados recolhidos no trabalho de campo como categoria de anélise “a pratica
docente qualificada pelo brincar”. Por conseguinte, relataremos a tentativa de
compreendermos as prioridades da pratica docente, em que medida as
brincadeiras das criangas eram impulsionadoras por a¢des fomentadas pelas
professoras e até que ponto a pratica docente contribuia para a vivéncia do
brincar na escola investigada.

4.1.1 O alfabeto, as cores, os numeros... E o brincar?

A pratica docente tem papel fundamental no processo de vivencia
das crencas e valores que estruturam a cultura escolar. Na educacéo infantil
da escola investigada as aprendizagens prioritarias que as criangas
precisavam adquirir até o término do ano letivo eram “o alfabeto, as cores e
0s numeros”, prioridades reveladas em entrevista pela Professora 1 e que
nomeiam esta se¢ao terciaria junto a indagagao “e o brincar?” suscitada pela
pesquisadora ao refletir até que ponto a préatica docente se permitia qualificar
por ele.

Na escola campo de pesquisa, a Educacéo Infantil consolidava-se
como um periodo de preparacdo das criangas para o ingresso no Ensino
Fundamental e, portanto, tempo de introduzi-las na aprendizagem da leitura e
da escrita. De modo que a pratica docente estava voltada para a
alfabetizagao das criangas e as professoras precisavam entregar para o 1°
ano do Ensino Fundamental meninos e meninas que soubessem ler e
escrever, como evidenciado na fala a seguir:

Eu acho que tem que ter primeiro 0 nome, pelo menos o
primeiro € 0 segundo (nome). O nome, o alfabeto, a familia
(das letras), apesar que eu ja tenho uns seis alfabetizados.
Por que assim, depende também muito da familia em casa
dos pais, por que assim se 0s pais colaborasse muito com o
professor, eu acho que a maioria saia tudo alfabetizado ja no
jardim Il. E os alunos de cinco, seis anos eles tem que
acompanhar, eles tem capacidade. Tem! Por que tem um
menino que ja tava lendo textinho pequeno. (Professora 2, 25
anos, 28 de dezembro de 2018)
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Dentre esses conteudos basilares para uma Educagao Infantil
alfabetizadora, a Professora 2 destaca a capacidade da crianga escrever o
préprio nome, conhecer o alfabeto e as familias das letras. Para, além disso,
a professora se compromete em fazer as criancas lerem de fato, acredita que
na idade de 5 e 6 anos j& consigam alcangar essa aprendizagem, tanto que
cita um menino que ja |é textos menores como exemplo de que é possivel
alfabetizar no jardim Il e aponta a falta de apoio dos pais como fator que
dificulta 0 bom desempenho das criangas.

Como a alfabetizagcdo era a prioridade, todas as atividades
desenvolvidas pelas professoras objetivavam que ao término do ano letivo o
maior numero possivel de criangas estivesse lendo pequenos textos e
escrevendo com autonomia as atividades ditadas ou copiadas no quadro.
Mas esse processo de aprendizagem da leitura e da escrita excluia o brincar
como agao fomentadora.

As professoras realizam atividades de repeticdo e memorizagao
para suscitar a alfabetiza¢do das criangas e ndo disponibilizavam no recreio,
unico tempo livre para brincar, recursos para que tivessem acesso as
experiéncias de ler e escrever. Pareciam desconsiderar que “as criangas que
tém acesso aos utensilios da escrita e tem modelos de pessoas que
escrevem, naturalmente, a sua volta, comegam a fazer elas proprias,
naturalmente também, tentativas de escrita” (FERREIRO E TEBEROSKY,
1982, 1986; SULZBY, 1985 apud CARDOSO, 2016, p. 203-204).

Compreendemos que no brincar as criangas se expressam e
interagem socialmente, constitui-se como espago privilegiado para que
descubram espontaneamente a leitura e a escrita como ferramentas de
comunicagao do pensamento, inserindo-as nas brincadeiras, tendo em vista
que “enquanto forma de comunicagao, o brincar abrange tanto a expresséo
de contetdos inconscientes quanto a apreensdo da realidade, de onde
provém sua condi¢cdo de linguagem” (FORTUNA, 2007, p.54). Por isso,
destacamos que mesmo imersa nos objetivos de alfabetizacdo, a pratica
docente poderia qualificar-se a partir do entendimento de que enquanto
brincam as criangas na escola investigada introduzem aspectos
comunicacionais observados no proprio contexto social em que transitam,
sendo capazes de atraves da reproducao interpretativa incluir na brincadeira
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0 sentido e a necessidade da escrita e da leitura para a interagdo e
entendimento com o outro.

Esse aspecto das experiéncias de aprendizagem da leitura e da
escrita por meio do brincar foi evidenciado quando a Crianga 12 brincava
com a pesquisadora de posto de gasolina e pediu que colocasse o
combustivel no carro para pagar depois e solicitou a nota para assinar o valor
do débito, como nado havia folha de papel, a nota foi a mé&o da pesquisadora e
a caneta o dedo da crianga 12. Nessa brincadeira a crianga utilizou o ato de
escrever vinculado a um sentido e a uma fungao social, experiéncia que se
observada pelas professoras poderia ter sido ampliada para contribuir de
forma mais significativa no processo de inser¢do das criangas no mundo da
leitura e da escrita, sem forgar técnicas de memorizagao e repeticdo. Para
potencializar experiéncias como essa através do brincar, Cardoso (2016)
recorre as ideias de Whitehead (1996) e “sugestiona trés principios basicos
para o trabalho com criancas pequenas” (p.204) a saber:

Elevar o estatuto da conversa e da comunicagéo; assegurar
que o uso da linguagem, fala ou escrita, & apropriada para a
sua finalidade e para a situagdo em que ocorre, ou seja, nao
é provocada ou artificial; e chamar a atengao da crianga para
a escrita, tornando-a interessante e estimulante (CARDOSO,
2016, p. 204).

Esses trés principios podem ser vivenciados através da
disponibilizagdo de materiais que deem suporte as brincadeiras de faz-de-
conta com os quais as criangas reproduzam interpretativamente o uso social
da leitura e da escrita; e na iniciagao e participacdo, por meio das estratégias
do tutoramento do brincar citados no capitulo anterior, as professoras podem
sugerir ou ampliar as possibilidades de utilizacdo das linguagens nas
brincadeiras.

Numa perspectiva diferente dos principios sugeridos por Cardoso
(2016) que sugere uma aprendizagem “interessante e estimulante”, na escola
investigada a leitura e a escrita consistiam em competéncias e habilidades
remanescentes da memorizagdo da grafia das letras e dos respectivos
fonemas para a formagéo de palavras. Como evidenciado nos enunciados
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dos quesitos de uma das tarefas que a Professora 1 escreveu no quadro
para as criangas copiarem e responderem:

A Professora 1 pediu que as criangas pegassem o caderno
para escreverem a tarefa de casa. No quadro ela comegou a
escrever as atividades para as criangas copiarem. No
primeiro quesito a professora solicitava que as criangas
escrevessem a ‘familia” do “lh”. Na segunda questdo as
criangas deveriam completar as palavras com “or, cr, dr, fr, gr,
pr, tr, vr”. E finalizou a tarefa com o “autoditado” que consistia
em escrever o nome dos objetos que a professora desenhava
no quadro. (Nota do diario de campo, 20 de novembro de
2018)

A tarefa descrita ilustra 0s métodos de ensino da leitura e da escrita
utilizados pelas professoras pautados na repeticdo e na memorizagdo. Nessa
conjuntura de tantas tarefas e atividades, as brincadeiras das criangas que
aconteciam fora dos 30 minutos do recreio eram compreendidas pelas
professoras como algo que atrapalhava a vivéncia das atividades de
alfabetizagao, impactando de forma negativamente a préatica docente, pois o
brincar que acontecia durante as aulas distraia as criangas fazendo-as perder
o foco dos conteudos que estavam sendo ensinados.

Como enfatizado na fala da Professora 2: “eu acho que tem que ter
a hora, por que também se a gente abrir demais, a crianga ela num... Ela ndo
quer prestar aten¢do na aula”. Denotamos que as brincadeiras atraiam a
atengdo das criancas em detrimento das atividades alfabetizadoras
conduzidas pelas professoras, estas por sua vez enxergavam a exclusdo do
brincar no momento da aula como estratégia para garantir que as criangas
prestassem atencdo para serem alfabetizadas.

Para facilitar e organizar o processo de alfabetizagdo as professoras
instituiam uma rotina diaria de atividades que delimitava em 30 minutos o
recreio, 0 que correspondia a 12,5% do tempo letivo. Esse era o Unico
momento em que as crian¢as poderiam brincar e realizar aprendizagens com
autonomia e interagéo social.

Na rotina diaria as criangas eram acolhidas as 13 horas, faziam a
oragdo, assistiam aula dos conteudos voltados para a alfabetizagéo, saiam
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para merendar no refeitorio, lanchavam na sala da turma, direcionavam-se
para brincar no recreio, voltavam para sala e faziam atividades até as 17
horas, horario que marcava o término do dia letivo. As professoras relataram
na entrevista semiestruturada os beneficios da rotina a pratica docente no
cotidiano escolar:

E facil, ¢ bem facilitador, a gente deixa a crianga a vontade,
tem a questdo, &, de sempre ter oragéo, devido a ja 0 manejo
da escola e o dia-a-dia com eles realmente é facil, né.
Sempre tem o acolhimento, tem a aula dirigida, depois tem
recreio, tem a merenda, tem o lanche que eles trazem para a
escola, entdo assim € muito, € facil o cotidiano da escola.
(Professora 1, 38 anos, 08 de janeiro de 2019)

De inicio tem a acolhida, a aula normal, é tudo tranquilo aqui,
muito tranquilo mesmo. (Professora 2, 25 anos, 28 de
dezembro de 2018)

Na perspectiva das professoras, a rotina vivenciada possibilitava
uma condugao tranquila e facil, sem tantos imprevistos e desacomodagdes. A
repeticdo diaria do roteiro de atividades condicionava as criangas a
presumirem o que iria acontecer e como deveriam se comportar em cada
tarefa. As professoras ndo precisavam desprender esfor¢os para mobilizar as
criangas, que aparentavam ja saberem o que estava para acontecer. As
criangas memorizavam a rotina da escola a ponto de conseguirem
sequenciar as atividades realizadas por ordem de acontecimento e
detalharam-na durante a entrevista:

— E quando tu chega na escola, chega e vai fazer o qué?
— Fazer a tarefa.

- E depois da tarefa?

— Vai merendar.

- E depois que merenda?

— Vai pra sala estudar de novo.

- E depois que estuda?

— Fica no recreio.

- E depois do recreio?

— Fica na sala esperando as maes chegarem. (Crianga 17,
menino, 5 anos, 18 de dezembro de 2018)
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— E como é? Tu chega na escola e depois quando chega,
acontece 0 qué?

— A gente descansa, depois Tia comega botando as tarefas,
depois € para tirar do quadro.

— E depois que tira do quadro?

— A gente lancha e depois vai pro recreio.

— E depois do recreio?

— A gente bota a bolsa e vai pra casa. (Crianga 23, menina, 6
anos, 05 de dezembro de 2018)

Nessa descricao das criangas sobre a sequencia da rotina escolar,
percebemos indicios de que a escola se tornou aquilo que Sarmento (2004,
p.9) chama de “multiplas agéncias de ocupagdo e regulagdo do tempo”,
caracterizadas como locais em que as criangas sao enviadas para passar um
periodo de tempo fora de casa realizando atividades sob o controle dos
adultos. Em contra partida nesses espagos reguladores do tempo as criangas
ficam “sem tempo para procurar descobrir seus limites, nem espago para
conhecer o sabor da liberdade” (SARMENTO, 2004, p.9). Na escola campo
de investigagdo o tempo e o0s espagos das criangas também n&o
oportunizavam a descoberta e a liberdade citadas por Sarmento. Tendo em
vista que quase a totalidade das 4 horas do dia letivo eram ocupadas por
atividades dirigidas pelas professoras, voltadas para a alfabetizagao e que se
repetiam diariamente na mesma sequencia.

Ha uma perceptivel separagdo na pratica docente entre brincar e
alfabetizar, concebidas como agdes antagdnicas, onde a existéncia de uma
anula a vivencia da outra. Essa percepcdo desconsidera o fato do brincar
constituir-se por esséncia em um ato de aprendizagem intrinseco a infancia.
Enquanto brincam as criangas participam do mundo por meio de descobertas
e exploragdes nas quais fazem também o uso da leitura e da escrita no
ambito da interacao social.

Nessa conjuntura a pratica docente na escola investigada nao se
permite qualificar pelo brincar, tendo em vista que ndo ha indicios de
dialogicidade entre os objetivos prioritarios da cultura escolar na educagao
infantil e as brincadeiras das criangas. A rotina repleta de atividades
conduzidas por adultos torna a escola investigada mais uma “multipla
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agéncia de ocupacao e regulacdo do tempo” onde as criangas assumem o
papel de fazedoras de tarefas, cumpridoras de metas de alfabetizacdo e o
brincar enquanto linguagem experenciado nos recreios pelos meninos e
meninas é desconsiderado como contributo a pratica docente.

4.1.2 Dependendo do que a gente for trabalhar eles podem
brincar

No ambito da pratica docente, o brincar das criangas néo era
compreendido como espago de experiéncias de aprendizagem, ao contrario
disso precisava acontecer apenas no horario do recreio para que durante as
aulas as brincadeiras ndo atrapalhassem a realizagdo de atividades de
alfabetizagdo. “As brincadeiras” s6 eram permitidas no horario de aula
quando propostas pelas professoras para ensinar algum conteudo, como
destaca a Professora 1:

Até na aula eles podem brincar, dependendo da aula que a
gente for fazer, né, por que até na brincadeira a gente
descobre, a gente observa o que eles estdo aprendendo e o
que eles ndo estdo aprendendo. Entdo, eu acho que todo
momento, dependendo do que a gente for trabalhar eles
podem brincar. (Professora 1, 38 anos, 08 de janeiro de 2019)

Nessa fala, cuja Ultima frase da nome a esta seg&o, a Professora 1
relata que “até na aula” as criangas poderiam brincar desde que a brincadeira
estivesse associada ao que as docentes iriam “fazer” ou “trabalhar”. No caso,
as professoras recorriam ao brincar e as brincadeiras “como meios de ensino
e transmissor de conteudos programaticos definidos pelo professor’
(WASJKOP, 1995, p.66). As professoras didatizavam o brincar, tornando-o
‘uma atividade de aprendizagem, controlada pelo educador, que toma o
aspecto de brincadeira para seduzir a crianca” (BROUGERE, 20086, p. 96-97).
Tentavam conduzir as brincadeiras para a promogao do ensino de objetivos
curriculares de aprendizagem e investiam na manipulagdo de um “brincar”
roteirizado, gerido pelas docentes, com objetivos didaticos claros para que as
criangas aprendessem competéncias e habilidades de leitura e escrita, como
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se fora da conducdo das professoras o brincar perde-se o valor de agéo
viabilizadora da aprendizagem.

No tentando, para uma experiéncia efetivar-se como brincadeira,
Brougére (2006) elenca a obrigatoriedade da liberdade de escolha e deciséo
da crianga sobre como brincara. Na verdade, sem que a crianga desfrute de
liberdade e autonomia o brincar de fato ndo acontece e iniciativas como
essas ndo passam de aulas com estratégias metodologicas aparentemente
ludicas definidas por Fortuna (2007, p.59) como “jogo-isca”, aquele que
busca atrair a atencdo das criangas para que assimilem conteudos
curriculares pré-estabelecidos, ndo dando relevancia as contribuigdes que o
brincar pode proporcionar ao desenvolvimento das criangas e ao processo de
qualificacdo da pratica docente.

Uma situagdo que pode ilustrar o uso do brincar para fins didaticos,
pratica que de acordo com Smith (2006, p.28) ndo constitui-se
‘necessariamente, brincar’, aconteceu em uma das observagdes da sala de
aula, quando ap6s o recreio a professora realizou a contagdo da histéria da
arca de Noé. Na ocasido, a docente contou a historia sentada, com
simplicidade, sem fazer uso de recursos visuais ou de modulacéo de voz, as
criangas também estavam sentados em suas cadeiras. Algumas criangas ja
estavam com a bolsa nas costas, todas caladas, prestando atengéo e
respondendo a professora apenas o que ela perguntava.

No instante em que a professora terminou de contar a
histéria, as criangas comegaram a tentar adivinhar se a
préxima tarefa seria de pintar ou escrever. E receberam uma
tarefa para pintar o desenho dos animais da arca de Noé.
Para pedir as criangas a professora disse: “quando recebe
uma atividade a gente faz o qué?” E as criancas
responderam: “siléncio”. E a professora continuou: “para
pintar usa s6 a maozinha e os olhos, a boquinha fica o qué?
Calada, mas aquela mesa esta fazendo mais barulho do que
aquela”. Enquanto a professora recolhia o desenho daqueles
que terminaram de pintar, um menino levantou da cadeira,
comegou a girar e disse: “olha a minha danga Crianga 24”. A
Crianca 24 levantou e girou também, prontamente a
professora falou: “eu mandei? Tia ta marcando quem vai ou
ndo vai para o recreio segunda.” (Nota do diario de campo, 20
de novembro de 2018)
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Nesta cena, podemos visualizar a Professora 1 recorrendo a
contagao de histdria para explanar as criangas sobre um contetido de ensino
religioso, consideremos aqui que o ato de uma professora contar historias
para as criangas consiste num exemplo de “atividades mais estruturadas ou
didaticas” que ndo configuram-se como brincadeira (SMITH, 2006, p.28). Na
atividade didatica citada ndo houve interagdo social entre as criangas € a
professora, tdo pouco a utilizagdo de recursos e estratégias para estimular a
participacdo delas e maximizar as possibilidades ludicas e imaginativas que a
histéria poderia suscitar. Presumimos também que as criangas
demonstravam estar habituadas a fazerem em sala atividades de pintar ou
escrever e que o siléncio tornava-se necessario para que realizassem as
tarefas. Ao reprimir o menino que tentou brincar, a professora deixou claro
que ndo havia espago para brincadeira espontdnea na sala e,
consequentemente, em seu planejamento didatico-metodoldgico. Sem
oferecer liberdade e autonomia para crianga as atividades didaticas
protagonizadas pelas professoras ndo se configuravam no brincar de fato.

E importante salientarmos que, de acordo com Sarmento (2004), as
especificidades das criangas, de modo especial o brincar, podem ser a
matéria prima principal no processo de qualificacdo da pratica docente ao
passo que esta esteja fundamentada nos 4 eixos estruturadores das culturas
da infancia, sugeridos pelo autor, séo eles:

¢ ainteratividade, que se estabelece no plano das relagdes sociais das
criangas em sua realidade, através da cultura de pares, permite, por
exemplo, que as criangas mais velhas ou os adultos ensinem
brincadeiras para as mais novas, em um movimento de transmisséo
de cultura para que uma determinada atividade ludica perpasse de
geragao em geragao;

¢ aludicidade, que focaliza o brincar como uma experiéncia intrinseca
a crianga, realizada com autonomia, liberdade e prazer, agdo em que
a subjetividade e o simbolismo estdo a salvo das indugdes dos
adultos;
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e a fantasia do real, que implica o trénsito criativo da crianga entre o
real e 0 imaginario, presente nas brincadeiras de faz-de-conta;

e areiteracdo, que trata da forma recursiva com que as criangas lidam
com o tempo, sempre havendo possibilidade de recomecar ou de
fazer de novo, e nesse fluxo temporal sdo criadas e recriadas as
regras e rituais das brincadeiras.

Durante as observacdes nao foi possivel identificar momentos em
que as professoras recorreram a um dos quatro eixos estruturadores das
culturas da infancia propostos por Sarmento (2004) para qualificar a propria
pratica, pois todas as atividades e atitudes direcionadas pelas professoras
que presenciamos ndo apresentavam relagdo com o brincar das criangas e
sim objetivavam ensinar os conteudos do processo de alfabetizacao.

Perante estes aspectos, presume-se que a negagao da relevancia do
brincar diante das prioridades do ensino da leitura e da escrita, bem como o
discurso das professoras de que permitem o brincar na sala de aula quando
na verdade realizam atividades didaticas, sdo atitudes presentes na cultura
escolar que dificultam a qualificagao da pratica docente pelo brincar.

Quando determinam que o brincar atrapalha o processo de
alfabetizagdo e recorrem a atividades pedagogica disfargadas de brincar
apenas para ensinar os conteldos programaticos, as professoras estdo
revelando atos de desrespeito a esséncia do brincar, ao se aproveitarem do
comportamento de brincar intrinseco as criangas, para induzi-las a realizar
tarefas escolares (ROCHA, 2016). Nesse contexto, o brincar se torna refém
dos objetivos de uma pratica docente centrada na disciplina e na expectativa
de alfabetizar criangas na Educagéo Infantil.

Em outra perspectiva recorremos, a partir de entéo, aos estudos de
Moyles (2002), Fortuna (2007) e Wasjkop (1995) para apontar caminhos de
reflexdao sobre uma pratica docente que possa ser qualificada pelo brincar
através da participagao efetiva das professoras por meio do brincar dirigido
ndo invasivo que pode acontecer quando 0 adulto observa atentamente a
brincadeira das criangas e participa com elas incentivando a exploragao de
possibilidades diferentes e mais elaboradas de brincar para suscitar o brincar
desafiador que implica novas experiéncias.
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Nesse sentido, Moyles (2002) sugere a percepgao do brincar como
um processo ciclico, “a espiral do brincar”, nela o brincar livre inicial inspira
as interagdes do brincar dirigido que ird, pelo viés do incentivo a exploragéo e
da interagdo, potencializar o brincar que sera realizado em seguida de forma
mais elaborada e possibilitando a mobilizagdo de novas habilidades e novas
aprendizagens, sem retirar a lideranca e o dominio da brincadeira das
criangas, que convidam ou ndo adulto a participar ou acompanha-las em
suas brincadeiras. Alertamos, nesse contexto que, o termo “brincar dirigido”
ndo pode ser confundido com aquelas atividades pedagdgicas ja
mencionadas aqui que sao apresentadas as criangas como uma brincadeira,
mas que na realidade ndo passam de mais uma atividade didatica com
objetivos predefinidos pelas professoras. E o termo “brincar livre” sugerido
aqui por Moyles, pode ser entendido como redundante, tendo em vista que a
liberdade é uma condic&o inegociavel para deflagragéo do brincar.

A partir da compreensdo desse movimento ciclico entre o brincar
livre, o brincar dirigido e o brincar livre subsequente a pratica docente na
Educagdo Infantil passa a considerar a observagdo do brincar livre
exploratério como ponto de partida para identificar as aprendizagens
assimiladas pelas criangas e viabilizar, por meio do brincar dirigido, as
professoras dispdem de novas possibilidades de materiais, espagos e
tempos para as criangas viverem brincadeiras mais complexas e criativas
sem pressOes e exigéncias por parte do adulto. E este brincar dirigido por
sua vez suscitara o brincar livre subsequente rico em experiéncias novas e
mais desafiadoras, “oportunidade para avaliar as respostas, compreensdes e
incompreensdes da crianga” sobre as aprendizagens reveladas e ampliadas
enquanto brinca (MOYLES, 2002, p. 33).

O brincar na educagéo infantil mesmo configurando-se legalmente
como direito de aprendizagem das criangas s6 efetiva-se de fato por meio
das acgbes da pratica docente no cotidiano escolar através dos tempos,
espacos e materiais disponibilizados pelas professoras para que as
brincadeiras acontegam. A oferta das condi¢des estruturais para que o
brincar aconteca demanda a observagdo atenta das professoras diante das
brincadeiras das criangas para identificar necessidades de recursos
diferentes e/ou possibilidades de subsidiar novos desafios e descobertas.
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Durante as observagdes das brincadeiras “a partir do registro, cabe as
profissionais planejar e replanejar, diariamente, as atividades a serem
desenvolvidas nas institui¢des, levando-se em conta as faixas etarias, os
ritmos individuais, as condigdes sociais e culturais das criangas e de suas
familias” (WAJSKOP, 1995, p. 68). Para que dessa forma o brincar torne-se o
ponto de partida, o ponto de chegada e recomeco da pratica docente na
educacao infantil.

Esse movimento de observagéo e registro do brincar das criangas, de
acordo com Wajskop (1995), qualifica a pratica docente a medida que as
professoras se comprometem em ampliar as experiéncias de aprendizagem
oportunizando o contato da crianga com conhecimentos outros. De modo que
as professoras associem o0s saberes teoricos que fundamental sua pratica
docente ao contexto escolar no qual estdo imersas, para que assim as agoes
que empreenderem fagam sentido na vida das criangas por emanarem do
proprio contexto escolar e considerarem informagdes reais sobre o
desenvolvimento individual e coletivo das criangas.
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CAPITULO 5

AS IMPLICACOES E A APLICACAO DA
PESQUISA

5.1 As implicacoes da pesquisa

Neste estudo adentramos na cultura escolar, por meio da etnografia,
para investigar os dialogos entre a pratica docente e o brincar das criangas
na educacgdo infantil de uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE. Na
andlise dos dados interpretamos os sentidos e significados do contexto
pesquisado para compreendermos esse problema de pesquisa a partir da
visdo émica dos sujeitos. A descoberta da concepgdo da criangca como
reprodutora do conhecimento, da identidade e da cultura que amparava a
pratica docente foi primordial para que compreendéssemos a forma como as
professoras se relacionavam com as criangas, a definicdo das prioridades do
curriculo e os impactos dessa construgao social na vivéncia do brincar na
escola.

Nas observagdes do cotidiano escolar pudemos perceber que a
relacdo das professoras com as criangas era pautada na autoridade do
adulto e na exigéncia da disciplina como fator preponderante para a
configuragdo “do aluno bem comportado”. O curriculo da educagéo infantil
priorizava a alfabetizagdo das criangas e a rotina escolar era pensada para
favorecer a vivencia de atividades de memorizagao e repeticao.

Nesse contexto relacional e curricular as demandas proprias do
universo infantil ndo eram consideradas prioridades no ambito da pratica
docente. De modo que o brincar, necessidade e direito da crianga, era
concebido como algo que atrapalhava aprendizagem da leitura e da escrita e
por esse motivo s6 poderia acontecer durante os 30 minutos do recreio.
Como as brincadeiras ndo eram entendidas como experiéncias de
aprendizagem na cultura escolar investigada, os espagos inadequados e 0s
recursos limitados faziam parte do contexto do brincar das criangas, fatores
que culminavam em brincadeiras repetitivas, de curta duragdo e
descontinuas, empobrecendo as experiéncias de aprendizagem.
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Diante do brincar das criangas as professoras dedicavam-se a definir
0 horério de brincar e determinar as criangas bem comportadas que
receberiam permissao para participar do recreio. Mas nao incentivavam o
brincar no sentido de ndo empreenderem esforgos para dispor de espagos e
recursos potencialmente Iudicos e ficavam ausentes ou distantes nos
momentos de brincadeira.

A forma como as criangas brincavam, o papel que as professoras
exerciam nesse brincar e maneira como a pratica docente visualizava as
brincadeiras, convergiram para que compreendéssemos que o dialogo entre
a pratica docente e o brincar na escola campus de pesquisa acontecia, mas
no intuito de assegurar que as brincadeiras das criangas nao
desfavorecessem a disciplina e o processo de alfabetizagdo das criangas.
Essa configuragdo de didlogo, mesmo sendo percebida de maneira mais
efetiva por meio das atitudes e falas das professoras em relagao as criangas,
estava enraizada de forma mais profunda na cultura escolar centrada nos
anseios dos adultos que faziam parte da escola e na expectativa da
sociedade pela manutengdo do status social da escola como espago de
disciplina e organizag&o.

Ao considerarmos que a cultura “esta presente e intervém no pleno
funcionamento de toda a instituigdo” (MENDONCA; SOUSA, 2011, p.254),
entendemos que a pratica docente no locus dessa pesquisa correspondia a
cultura escolar ali vivenciada. De modo que o dialogo das professoras com o
brincar buscava o fortalecimento das crengas, valores e regras que
constituiam a escola.

As descobertas que realizamos diante da cultura escolar revelaram a
correlagdo entre a reducdo da qualidade nas brincadeiras das criangas com
as condi¢Oes precarias dos ambientes, materiais e tempos disponiveis para
brincar, situacdo que se apresentou como reflexo do papel exercido pelas
professoras na sobreposicao da alfabetizacdo em detrimento ao brincar como
prioridade na rotina da educacao infantil. Tendo em vista que as professoras
se ocupavam em direcionar e subsidiar as atividades voltadas a leitura e a
escrita, ndo dimensionando em paralelo investimentos da agdo docente para
o favorecimento do brincar das criangas e para a transposicdo das
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experiéncias de aprendizagem suscitadas durante as brincadeiras como algo
de relevancia a constituigao da pratica docente.

Com as descobertas do presente estudo ndo desejamos pré-
estabelecer caminhos ou apontar solugfes instantaneas. Nosso intuito
consiste em suscitar a reflexdo e impulsionar uma transformagao social que
seja protagonizada pelos proprios participantes do contexto pesquisado.
Acreditamos que possiveis reinvengdes da forma como ocorre o dialogo
entre a pratica docente e o brincar das criangas na escola investigada
dependem nao apenas do esforgo unilateral das professoras que lecionam na
educacao infantil, demandam sobre tudo uma reflexividade sobre a cultura
escolar que envolva e engaje os diversos atores que compdem a
comunidade educativa, para que juntos transformem a propria realidade e
pensem uma escola para criangas gerida por elas e por adultos que
valorizam a infancia e reconhecem o brincar como agao de experiéncias e
descobertas de aprendizagem indissociavel a educacao infantil.

5.2 A aplicagao da pesquisa

Para promover a reflexdo e impulsionar a transformagdo social do
contexto investigado a aplicacao desta pesquisa consiste na vivéncia de um
projeto de extenséo intitulado “didlogos do brincar na escola” que tera como
produto final a implementagdo de um plano de agdo elaborado pelas
professoras da educagéo infantil da escola que serviu de locus para este
estudo e por estudantes do curso de pedagogia da Universidade de
Pernambuco-Campus Mata Norte, que visa promover o dialogo entre a
pratica docente e o brincar das criangas, sendo este ultimo compreendido
como o espago préprio de aprendizagens e desenvolvimento da crianga que
deve nortear e qualificar a acdo docente. No projeto de extenséo,
pretendemos contribuir tanto para a formagédo inicial dos estudantes de
pedagogia quanto para a formacao continuada das professoras que exercem
a docéncia na educagdo infantil, o que proporcionara a partiha de
conhecimentos teoricos e de saberes experienciais.
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Para tanto, recorremos as etapas da pesquisa-acao sugeridas por
Richardson (2004) como opgdo metodologica que norteara o projeto de
extensdo associada ao método da roda de conversa no intuito de fomentar a
socializagdo de conhecimentos e experiéncias, a qualificagdo das praticas e
o pertencimento dos participantes nas constru¢des suscitadas coletivamente
por meio de um dialogo entre as professoras da escola e os estudantes de
pedagogia que esteja pautado na democracia, na reflexividade e na escuta
do outro e de si mesmo (MOURA; LIMA, 2014).

No decorrer das rodas de conversa, discutiremos as descobertas
deste relato etnogréfico e a promogao do brincar na Educagao Infantil. Nessa
perspectiva, analisaremos até que ponto a disposi¢do de materiais diversos,
a ampliagado do tempo, a melhoria dos espagos para brincar e a participagao
das professoras oportunizariam a vivéncia de uma atmosfera mais ludica na
escola, onde as criangas possam a brincar e soltar a imaginagdo. Bem como
refletremos de que forma as professoras poderiam proporcionar as
condigdes necessarias para o brincar de qualidade, no intuito de que as
criangas sintam-se convidadas a explorar o novo. De modo que, por meio da
observacdo e interagdo nas brincadeiras, as professoras confrontem as
observagdes do brincar na propria escola com os referenciais teoricos, para
avaliar e planejar seu fazer docente, visando o pleno desenvolvimento das
criangas e uma educacdo infantil respaldada no brincar como agéo
mobilizadora de aprendizagens.

A partir da devolutiva das descobertas da pesquisa este projeto de
extensdo pretende proporcionar a reflexividade sobre o contexto escolar para
que as proprias professoras investigadas e os estudantes de Pedagogia
diagnostiquem os aspectos que constituem a cultura escolar que carecem de
intervengdo no ambito do didlogo entre o brincar e a pratica docente,
elencando possiveis solugdes. As perspectivas das professoras e dos
estudantes de Pedagogia subsidiaréo a elaboracao de um plano de agao que
qualifique a pratica docente e o brincar das criangas na educagao infantil.

As professoras da educagao infantil na escola locus de pesquisa a
partir da visdo émica que possuem sobre a realidade etnografada serao,
juntamente com os estudantes de Pedagogia, autores dos processos de
criagao e ressignificagdo do plano de acdo, fomentando agdes interventivas
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voltadas a qualificagdo da pratica docente com énfase na disseminagéo do
brincar como expressdo sociocultural, patriménio das infancias, que precisa
ser compreendido de forma cientifica pelo viés do reconhecimento das
peculiaridades da realidade escolar para ganhar vida e espago no universo
educacional.

As iniciativas e resultados suscitados pelo projeto de extenséo
serdo divulgados através de oficinas, pdsteres, artigos € um e-book, esses
meios de difusdo das descobertas e experiéncias vivenciadas possibilitarao
uma acao reflexiva que parta da universidade em parceria com a escola onde
a pesquisa foi desenvolvida, de modo que promova a transformagao social
ao contribuir para que o brincar possa ser reconhecido na cultura escolar
como direito e necessidade da infancia que demanda engajamento e
participacdo dos adultos na disposi¢do de espagos e materiais que ampliem
as possibilidades de escolha, mobilizem novas descobertas e proporcionem
desafios para que as criangas na educagdo infantil desenvolvam com
autonomia e liberdade as experiéncias de aprendizagem fomentadas no
brincar qualificado.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao definirmos o interesse deste estudo em investigar o dialogo entre
a pratica docente e o brincar das criangas na educagéo infantil de uma escola
de Nazaré da Mata-PE, ainda n&o tinhamos a dimensao da bela experiéncia
que seria associar a curiosidade epistemoldgica que nos movia, “sem a qual
nao alcangamos o conhecimento cabal do objeto” (FREIRE, 2002, p. 13), aos
principios, etapas e caracteristicas da pesquisa etnografica. A preocupagao
da etnografia em descrever de forma densa a cultura investigada através de
um relato que revele a perspectiva, os sentidos e os significados que sujeitos
atribuem a prépria realidade nos possibilitou a imersao no universo do brincar
no ambito das teorias socioantropolégicas.

Desse modo, conseguimos pesquisar as interagdes sociais, a
reproducao interpretativa, as relagdes entre pares, a pratica docente, os
ambientes, as cenas e situagdes de fala que aconteciam na escola, atentas
ao brincar e suas implicages no processo de produgéo das culturas infantis
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e o0 lugar que ocupava na cultura escolar estudada, estabelecendo-se assim
uma sintonia entre o percurso metodolégico da pesquisa etnografica e a
compreensdo do brincar como objeto de estudo, fato que reforca a
importancia de se refletir sobre os objetivos da pesquisa antes de se escolher
os caminhos investigativos para que a metodologia dialogue e subsidie o
estudo.

Durante o trabalho de campo e no percurso da analise dos dados nos
norteamos pelos objetivos especificos da pesquisa, a saber: investigar de
que forma brincam as criangas na Educacao Infantil de uma escola municipal
de Nazaré da Mata-PE; identificar o papel que as professoras tém
desempenhado no brincar das criangas da Educacéo Infantil de uma escola
municipal de Nazaré da Mata-PE; e investigar até que ponto o brincar das
criangas tem ajudado a qualificar a pratica docente na Educagéo Infantil de
uma escola municipal de Nazaré da Mata-PE.

Ao investigar de que forma brincavam as criangas descobrimos que
esse brincar acontecia “la fora” na area externa das salas das turmas, area
composta por um patio de piso rustico, uma calgada alta, corredores de
frente as salas e sob a sombra do pau-brasil. As professoras definiam o
recreio como a hora certa de brincar e despejavam poucos brinquedos
industrializados em condigbes precérias de conservagdo para que as
criangas utilizassem nas brincadeiras. Em um espacgo inadequado, com
recursos limitados e em pouco tempo o brincar das criangas ndo poderia ser
categorizado como um brincar de qualidade, tendo em vista as poucas
possibilidades de escolha que privavam a autonomia e a liberdade.

Comprometemo-nos ainda em identificar o papel que as professoras
desempenhavam no brincar das criangas, nesse aspecto identificamos que
atuavam antes das brincadeiras definindo a hora de brincar e determinando
as criangas que, pelo bom comportamento, participariam do recreio. No caso
da participacdo das professoras no brincar propriamente dito, encontramos
uma dicotomia entre a definicdo dos papéis que as proprias professoras
elucidaram na entrevista semiestruturada e as observagbes que fizemos
voltadas a forma como atuavam perante o brincar das criangas. Enquanto as
professoras em suas falas evidenciavam que assumiam o papel de estar
presentes, incentivar o brincar, conversar e orientar as criangas, verificamos
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que na pratica elas aproveitavam o recreio para descansar ficando ausentes
nos momentos de brincadeira, ndo estimulavam o brincar quando se eximiam
da tarefa de dispor espagos e recursos que potencializassem as brincadeiras
e as vezes que as observamos conversando com as criangas tratava-se de
orientagcbes sobre como deveriam se comportar ou indicar em que as
criangas estavam errando.

No intuito de investigar até que ponto o brincar das criangas ajudava
na qualificagdo da pratica docente percebemos que as professoras nao
recorriam as brincadeiras das criangas como elemento fomentador da pratica
docente ao passo que reconheciam a alfabetizagdo como a prioridade
curricular e nesse sentido o brincar ou era utilizado como “jogo-isca” para
tornar ludica aprendizagem de algum conteudo ou, quando emanava
naturalmente da crianga em sala, o brincar era compreendido como um ato
de indisciplina.

Ao direcionarmos nosso olhar para o0s objetivos alcangados
etnograficamente no contexto da pratica, “onde a politica estad sujeita a
interpretagéo e recriacdo e onde a politica produz efeitos e consequéncias
que podem representar mudangas e transformagdes significativas na politica
original” (MAINARDES, 2006, p. 53). E comparamos os resultados obtidos
com esses objetivos ao que nos diz os documentos legais orientadores da
educacédo infantil no Brasil que definem o brincar como um direito de
aprendizagem da crianga, as interagcbes e brincadeiras como eixos
norteadores da pratica docente. Percebemos que na escola investigada as
leis sdo reinterpretadas de acordo com a cultura escolar e as exigéncias
legais sdo adaptadas para atender as prioridades da educagéo eleitas pelos
adultos.

Neste caso, a alfabetizagcdo das criangas e a manutencdo da
disciplina demonstram-se como as demandas mais relevantes na educagéo
infantil, fatores que dificultam o dialogo entre a pratica docente e o brincar,
sendo este ultimo concebido como algo trivial, de interesse apenas das
criangas, que pode atrapalhar a rotina escolar caso aconteca em outro
momento que nao seja o recreio. A relagdo que se estabelece entre a cultura
escolar etnografada e os aspectos legais que fundamentam a inser¢do do
brincar como direito da crianga na educacdo infantil nos revela que € no
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ambito das escolas reais, constituidas por criangas e professores de verdade,
compostas por contextos sociais, historicos e culturais unicos, que as
politicas publicas tornam-se vivas, transformando a realidade, mas sendo
constantemente ressignificadas e readequadas pelos sujeitos que atuam no
interior das escolas.

Mesmo diante dos avangos na compreens&o da crianga como sujeito
de direito e do reconhecimento das especificidades da infancia, a real
inser¢do do brincar na educacao infantil e a compreensao da crianga como
ator social constituem-se ainda em desafios para a sociedade. E de modo
especial para a escola campo de pesquisa, devido a falta de engajamento
dos adultos, que influenciados pelo olhar do senso comum, depreciam o
brincar na escola, ndo disponibilizam espagos, tempos e materiais
necessarios as brincadeiras e langam expectativas sobre as criangas para
que estas aprendam a ler e a escrever ainda na educagéo infantil.

No Jocus de pesquisa identificamos uma dificuldade de
reconhecimento das criangas como sujeitos ativos na produgao da cultura por
parte das professoras e dos adultos que fazem a escola, evidenciada
mediante o exacerbado pedido das professoras para que as criangas
ficassem caladas e sentadas durante as aulas, para realizar tarefas e seguir
rigorosamente a rotina colocada pelos adultos. O que impactava nas
interagdes sociais entre as criangas € as proprias professoras, inviabilizando
0 processo de constru¢do das culturas infantis, que pressupde a superagéo
do determinismo cultural proveniente da soberania da cultura dos adultos,
propagada pela familia, midias e, de modo particular, pela cultura constituida
na escola investigada.

A maior parte do tempo que as criangas passavam na escola era
direcionado a vivéncia de atividades alfabetizadoras, o brincar ganhava
espago quando didatizado para a construgdo de um produto final, sendo
descaracterizado ao ser confundido com uma atividade para apropriacéo
‘ladica” dos conteudos curriculares ou quando utilizado como recompensa
das criangas bem comportadas, remetendo-nos a tensao que se estabelece
entre emancipacdo e dominagéo nos propositos da escolarizagdo (YOUNG,
2007). Nao possibilitar a liberdade para o brincar, controlando-o, pode torna-
lo um instrumento de dominacgao.
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O brincar além de ser utilizado como instrumento de dominagéo para
barganhar a disciplina das criangas, também era dominado pela intervengao
dos adultos que determinavam quando, onde e com o0 qué as criangas
poderiam brincar. As professoras definiam o recreio como a hora de brincar,
nao participavam das brincadeiras com as criangas e tao pouco investiam na
melhoria dos espagos, na ampliagao da oferta dos materiais e na observagao
das brincadeiras para qualificar a pratica docente e possibilitar mais
experiéncias de aprendizagem. A falta de envolvimento dos adultos na
mobilizagdo de recursos e na ampliagdo do tempo para as brincadeiras
empobrece, tolhe e minimiza o brincar que ndo acontece quando faltam a
crianga a variedade de opgdes e a liberdade de escolha.

Mudancas na organizagdo dos ambientes na escola investigada para
que se configurem em “areas dominadas pelas criangas” (CORSARO, 2005),
a ampliagdo do tempo e da oferta de materiais para o brincar, a
reconfiguragé@o do papel das professoras perante o brincar das criangas para
que se tornem participantes, observadoras e ampliadoras das experiéncias
de aprendizagem suscitadas nas brincadeiras € o fomento de uma préatica
docente que se permite qualificar pelo brincar das criangas, s&o
possibilidades que pressupdem um movimento de reflexividade sobre a
cultura escolar no ambito das crengas enraizadas no pensamento dos
adultos e concretizadas numa pratica docente que viabiliza uma educagéo
infantil pautada na preparagao de criangas para ingressarem alfabetizadas no
ensino fundamental.

A intencdo do presente estudo etnografico ndo consiste em apontar
erros ou acertos, tdo pouco sugerir mudancgas na cultura escolar. O relato
desta etnografia do brincar descreveu os sentidos e significados presentes no
proprio contexto investigado, de modo que seja possivel que as descobertas
desta pesquisa contribuam para que esse movimento de reflexividade
possibilite aos sujeitos investigados, especialmente as professoras, uma
analise critica sobre a pratica docente na educagao infantil que, se associada
a um processo de formagado continuada, provocara, por conseguinte, rupturas
de crencas presentes na cultura escolar. O que impactara de alguma forma
nas possibilidades de reinvengéo do papel das professoras, investimento no
processo de compreensdo da escola como espago que reconhece que a
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crianga na educagdo infantil aprende enquanto brinca com liberdade e a
qualificacdo da pratica docente por meio do dialogo efetivo com o brincar das
criangas.
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