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RESUMO:

Esté pesquisa focalizou as relagdes crianca-crianga e crianga-professora nas brincadeiras
realizadas em uma turma de Educacdo Infantil e outra do primeiro ano do Ensino
Fundamental. Os sujeitos foram dezessete criangas de uma turma de Educacgéo Infantil
de, aproximadamente, cinco anos de idade e vinte e cinco criangas do primeiro ano do
Ensino Fundamental com seis anos de idade, em meédia, além de suas professoras. O
objetivo da pesquisa foi identificar, descrever, analisar e refletir sobre como as relacdes
crianga-crianga e crianga-professora nas brincadeiras contribuem ou ndo para a
construcdo das identidades e autonomia das crian¢as. A questdo de pesquisa foi como as
relagdes crianga-crianga e crianca-professora contribuem ou n&o para a construgao
das identidades e autonomia das criancas? O caminho metodologico buscou
fundamento no campo da abordagem qualitativa de pesquisa (BOGDAN; BIKLEN,
1994). A coleta de dados foi feita a partir da observacdo participante da rotina dos
grupos de criangas com registros escritos em diarios de campo e fotograficos. A analise
dos dados revela que nas relagdes crianga-crianca nas brincadeiras, elas interpretam
papéis e compartilham conhecimentos sobre os géneros feminino e masculino ao
construirem suas identidades. Também aponta que nas relagbes crianca-crianca as
mesmas organizam-se, criam regras, escolhem brincadeiras, brinquedos e parceiros e
governam suas proprias brincadeiras; nas relacdes crianca-professora, as docentes
compartilham com as criangas o protagonismo das escolhas, da rotina e das atividades,
ao contribuir para a construcao da autonomia das criancas.

Palavras-chave: Criancas. Brincadeiras. ldentidades e Autonomia.



ABSTRACT:

This search focused the relations between children-children and children-teacher in the
plays performed in a Kinder Garden group and other in the first year of the Basic
Education. The members were seventeen kids from one Kinder Garden group were
about five years old and twenty five Kids in the first year of the Basic Education were
six years old average, in addition to their teachers. The search objective was indentify,
describe, analyze and reflect who the relations between children-children and children-
teacher in the plays contribute or not for the identities and autonomy construction. The
search question was who the relations between children-children and children-teachers
contribute or not for the children’s identities and autonomy construction? The
methodological way sought foundation in qualitative approach of search (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). The data collection was made from the participant observation of the
children groups’ routine with written records in diaries and photographs. The data
analysis reveals that children interpret papers and share Knowledge about the genres
female and male to construction their identities in the relations between children-
children in the plays. The search also points that in the relations between children-
children their organized their self, create rules, choose plays, toys and partners and
govern their own plays; in the relations between children-teacher, the teachers share
with the kids the role of choices, routine and activities, to contribute for the children’s
autonomy construction.

Keywords: Children. Plays. Educational Relations. Identities and Autonomy.
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Minha trajetoria inicia-se antes mesmo de meu nascimento. Venho de uma
familia de professores, sendo eles graduados para atuacéo na profissdo ou ndo. Meu pai,
minhas duas avos e trés dos meus quatro tios deram ou d&o aulas para diferentes etapas
educacionais. Cresci ouvindo histérias de sala de aula, estudantes, prazeres e
dificuldades presentes na carreira docente.

Minha mée é fisioterapeuta, meu pai engenheiro agronomo e tenho um irméo
dois anos mais novo do que eu. Nasci em Aracatuba/SP onde morei até meus cinco anos
de idade. Depois, devido ao trabalho de meu pai, mudei-me para S&o José do Rio Preto,
cidade do interior paulista.

Sempre morei em apartamentos. Minhas brincadeiras ocorriam em seus quartos
ou salas e, mesmo com a limitagdo fisica tipica dos apartamentos, brinquei muito com
meu irmdo, vizinhos e amigas que frequentavam minha casa.

As duas escolas em que estudei, uma em Aracatuba e outra em S&o José do Rio
Preto, eram bem préximas de minhas casas. Recordo-me que chorava e ndo queria ir ao
primeiro dia de aula em cada escola, porém, aos poucos, assim que conhecia melhor as
professoras e fazia alguns amigos, gostava muito das escolas. Fui considerada uma “boa
aluna” pelos professores e por minha familia, pois tirava boas notas. Tinha fortes
vinculos de amizade na escola, o que me traz agradaveis recordacdes desse periodo.

Ao longo de todo o Ensino Médio, a escola em que estudei preparava 0s
estudantes para o vestibular. E, tanto a instituicdo como minha familia salientavam as
vantagens de se estudar em uma universidade publica que, para mim, também era
considerado uma conquista importante. Surgiram as davidas sobre qual carreira seguir.
Como sempre me interessei pela area da Educagdo, decide prestar o curso de
Licenciatura em Pedagogia em uma Unica universidade, a Universidade Estadual
Paulista (UNESP), por ser publica e localizar-se na mesma cidade em que residia.

No ano seguinte, ao término do Ensino Médio, ingressei no curso de
Licenciatura em Pedagogia da citada universidade. As disciplinas voltadas a Educacéo
Infantil interessaram-me, assim como o0s estagios curriculares e extracurriculares na
primeira etapa da Educagéo Basica.

Nos trés primeiros anos do curso realizei estagio voluntario, duas vezes por
semana em uma escola particular. A instituicdo conhecida na cidade por realizar um
bom trabalho no processo de ensino e aprendizagem, me ensinou e encantou muito. Em
2008 minha funcdo como estagidria era permanecer por um més em cada sala de

Educacgdo Infantil do colégio para auxiliar e observar a rotina escolar das diferentes
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idades de criancas. Desde aquele momento, as brincadeiras infantis despertaram meu
interesse de pesquisa.

Em 2009 realizei o estdgio em uma sala de maternal, com criangas de trés anos.
No ano de 2010 permaneci em duas salas de maternal, cada dia observava e participava
da rotina de uma das salas. Porém, esse estagio de 2010 teve duragdo de poucos meses,
pois eu conciliava com o trabalho de segunda professora em sala de aula.

Esse trabalho de segunda professora em sala de aula consistia-se em uma
parceria entre o estado de S8o Paulo e as universidades estaduais. O estudante
acompanhava uma sala de aula do segundo ano do Ensino Fundamental e auxiliava o
professor e 0s discentes quanto a alfabetizacéo. Trabalhei em 2009 e 2010 nesse projeto,
mas devido a inimeros problemas burocraticos e politicos a UNESP deixou a parceria.

No final de 2010, realizei o Estagio Basico com orientacdo da Profa. Dra. Maévi
Anabel Nono. Nele, iniciamos um breve estudo sobre a Educacéo Infantil, as interacdes
estabelecidas entre criangas-criangas e criancas-professoras e o brincar. De janeiro a
dezembro de 2011 realizei uma pesquisa de Iniciacdo Cientifica (IC), com bolsa da
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP), intitulada
“Criancas ¢ Adultos e as Interacoes na Creche nos Momentos de Brincadeiras”. A
pesquisa tinha como objetivo investigar as formas pelas quais adultos e criancas de uma
turma de trés anos de idade de uma escola de Educagdo Infantil interagiam nos
momentos de brincadeiras. O tema dessa pesquisa de Iniciacdo Cientifica também foi o
de meu Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC).

Em 2012, ja graduada como pedagoga, iniciei minha carreira docente. Trabalhei
por trés meses em uma escola bilingue particular, com criancas de quatro anos de idade
e dei aulas de inglés para o primeiro ano do Ensino Fundamental. Ao passar no processo
seletivo da prefeitura de S&o José do Rio Preto, deixei a instituicdo privada e lecionei
por um més com criancas de quatro anos de idade, até a professora concursada ocupar o
cargo. Por quase um ano, fui docente do primeiro ano do Ensino Fundamental. No ano
de 2013, antes de iniciarem as aulas do Mestrado, atuei como professora do terceiro ano
do Ensino Fundamental. Durante o periodo das férias escolares, juntamente com as
demais docentes contratadas temporariamente, atuei como professora em uma escola de
Educagdo Infantil, cuidando e educando criangas de trés anos de idade e,
posteriormente, criancas de dois anos.

Os estagios curriculares e extracurriculares, as disciplinas cursadas na

universidade, o trabalho como professora, 0s primeiros estudos no Estagio Basico e a
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pesquisa de Iniciacdo Cientifica despertaram-me interesse e contribuiram para que eu
elaborasse o projeto de pesquisa de Mestrado e chegasse ao atual estudo intitulado
“Relagbes Educativas no Brincar na Educacgdo Infantil e no Ensino Fundamental:
construcdo de identidades e autonomia em criangas”.

Meu interesse pela Linha de Pesquisa Praticas Sociais e Processos Educativos
surgiu com o conhecimento do trabalho realizado pelo Prof. Dr. Fernando Donizete
Alves e pela Profa. Dra. Aline Sommerhalder sobre infancias, crian¢as, Educacéo
Infantil e questBes referentes a esses temas, como o brincar. Trabalho esse, relacionado
a minha intencdo de pesquisa. A partir do conhecimento dos estudos dos docentes
mencionados, busquei conhecer as pesquisas desenvolvidas pela Linha de Pesquisa e
interessei-me pelas tematicas referentes a educacdo libertadora, humanizagdo e
dialogicidade, questdes também relacionadas ao meu interesse de estudo.

Ao ingressar no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), na Linha de Pesquisa Préticas Sociais e
Processos Educativos, cursei as disciplinas “Estudos em Praticas Sociais e Processos
Educativos I e II” que contribuiram para elucidar os conceitos-chave de minha pesquisa
de Mestrado.

As leituras de Bosi (1992), Dussel (s/d), Fiori (1991), Freire (1974; 2011),
Oliveira et al. (2009) permitiram a reflexdo sobre como as pessoas ensinam, aprendem,
educam e educam-se nas praticas sociais vivenciadas, com as outras pessoas e com a
comunidade, em diferentes espacos. O estudo dos citados autores também possibilitou a
insercdo em campo para a coleta de dados da pesquisa com uma postura ética, com e
ndo sobre os sujeitos do estudo. A inser¢cdo em campo e a vivéncia com 0 outro
permitem sentir e olhar como o outro, ao invés de ter um olhar pré-estabelecido de
pesquisador que desconhece a realidade da comunidade.

A pesquisa ancora-se nos autores referidos, pois pretende conhecer a cultura das
criancas e professoras das duas turmas mencionadas por meio da observagédo
participante, em que a pesquisadora torna-se integrante do grupo, com o intuito de
conhecer e vivenciar a cultura da comunidade, ao contrario dos intelectuais que antes
mesmo de conhecerem as praticas sociais dos sujeitos da pesquisa decidem o que é
melhor para a comunidade e o que ela pensa.

Além de leituras, a insercdo em campo e a orientacdo referente a ela dos
docentes durante a disciplina “Estudos em Praticas Sociais e Processos Educativos I”

permitiram as primeiras experiéncias para a realiza¢cdo de uma pesquisa com 0 outro, a
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busca de um ponto de vista do sujeito e participacdo efetiva no grupo colaborador com o
estudo, com o intuito de auxiliar de alguma forma aquela comunidade. Esta insercdo em
campo também contribuiu para a inser¢do da pesquisa de Mestrado, pois, gracas a ela, a
pesquisadora ja possuia certa experiéncia em relacdo a postura ética que defende a
Linha de Pesquisa.

Também se destaca a relevancia ao caminhar da pesquisa pela disciplina
“Estudos e Producdo em Educagdo”, em que, juntamente com o grupo de estudos, pode-
se (re) pensar sobre o projeto de pesquisa de Mestrado e ouvir diferentes opinibes e
pontos de vista que em muito colaboraram. Assim como realizar leituras e discussoes
sobre textos envolvendo as teméticas infancias, criangas, educacdo libertadora e
pesquisa com criangas que colaboraram para refletir e escrever a pesquisa.

Minha trajetoria pessoal e profissional, assim como as disciplinas cursadas a
partir do ingresso no programa de pos-graduacdo permitiram elaborar, pensar e repensar
esta pesquisa de Mestrado.

A insercdo da pesquisa ocorreu em uma turma de criangas de cinco anos de
idade da Educacdo Infantil e outra do primeiro ano do Ensino Fundamental por ser a
fase de transicdo da primeira etapa da Educacdo Basica para a segunda. Com base na
literatura voltada a Educacdo Infantil e nos documentos oficiais, assim como em
vivéncias nesta etapa escolar, percebe-se uma grande valorizacdo das atividades ludicas,
entre elas as brincadeiras. J& no Ensino Fundamental, inclusive no primeiro ano, as
brincadeiras dao lugar (ou tém o seu lugar tomado) pelas atividades escolarizantes e
pelos conteudos. Dessa forma, a pesquisa ndo vem com a inten¢do de comparar as duas
etapas, porém destacar a importancia das relagdes crianga-crianca e crianca-professora
nas brincadeiras para a construcdo das identidades e autonomia das criancas, em ambas
as etapas.

Outro ponto que despertou o interesse pela pesquisa, tanto na Educacéo Infantil
como no primeiro ano do Ensino Fundamental, é o fato de que até 2009 as criancas de
seis anos estavam inseridas na primeira etapa da Educagdo Béasica. Apos esta data, as
criangas com seis anos foram incluidas no Ensino Fundamental, etapa obrigatdria de
escolarizacdo no Brasil. Considerando-se as diferentes rotinas da Educagéo Infantil e do
Ensino Fundamental, além de maior valorizacdo das atividades ludicas na primeira,
pensou-se em identificar, descrever, analisar e refletir sobre as relagdes criangas-
criangas e criangas-professoras nas brincadeiras para a construgdo das identidades e

autonomia das criancas, em ambas as etapas.
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Prop6e-se como questdo desta pesquisa de mestrado: como as relagdes crianca-
crianga e crianga-professora nas brincadeiras contribuem ou ndo para a construcéo
das identidades e autonomia das criangas?

Esta pesquisa objetiva identificar, descrever, analisar e refletir sobre como as
relacBes crianca-crianca e crianca-professora nas brincadeiras contribuem ou ndo para a
construgéo das identidades e autonomia das criangas.

O primeiro capitulo, intitulado “Educag¢do Infantil e Ensino Fundamental:
universos dicotdmicos ou complementares?”, discute a relagdo entre as duas etapas
educacionais ancorado em legislacdes nacionais e autores da area.

O segundo capitulo, intitulado “Apontamentos sobre as criangas e as relagdes
nas brincadeiras”, apresenta um referencial tedrico sobre criangas, brincadeiras e
relacGes.

O terceiro capitulo, intitulado ‘“Processos educativos desencadeados nas
brincadeiras: a construcdo das identidades e autonomia das criangas”, traz um
levantamento teérico sobre identidades, autonomia, préticas sociais e processos
educativos.

O quarto capitulo, intitulado “Metodologia”, traga o caminho metodoldgico
utilizado na pesquisa.

O quinto capitulo, intitulado “Andlise parcial dos dados”, traz dados das
inser¢es acompanhados de uma analise e discussao.

O sexto capitulo, intitulado “Visdes de um caminho”, apresenta as possiveis

contribuicdes desta pesquisa ao encontro de uma educacdo humanizadora.

Revisdo Bibliogréafica

Apresentamos uma revisao bibliografica com dissertacOes e teses que caminham
na mesma direcdo desta pesquisa de Mestrado. Objetiva conhecer os estudos sobre o
tema desta investigacdo até agora desenvolvidos, por meio da analise de seus objetivos,
problemas de pesquisa e resultados. Para localizagdo das obras, utilizou-se como
palavras de busca: praticas sociais, processos educativos, relacdes, brincadeiras,
criangas, Educacéo Infantil e primeiro ano do Ensino Fundamental. A busca se deu com
as palavras de forma combinada e também individualmente nos sites das bibliotecas da
UFSCar, UNESP, Unicamp, USP e IBICT. Cento e seis obras foram encontradas e dez
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selecionadas devido a maior proximidade com o tema desta pesquisa. Nao selecionamos
uma data especifica para a busca das teses e dissertagdes.

Em um primeiro momento, expde-se uma dissertacdo realizada na linha de
pesquisa “Praticas Sociais e Processos Educativos”, do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo, da Universidade Federal de S&o Carlos, na qual esta pesquisa insere-se,
encontrada no site da propria linha e outros dois trabalhos que trazem o referencial
tedrico adotado pela Linha. Em seguida, apresentam-se pesquisas ndo vinculadas a
Linha citada, relacionadas ao nosso estudo. Uma das pesquisas foi encontrada na
biblioteca virtual da UNESP e as sete demais no site IBICT. A seguir, apresentam-se as
teses e dissertacBes para observacao de suas contribuigdes para esta tematica.

Dentro das obras da Linha de Pesquisa Praticas Sociais e Processos Educativos,
a dissertacao intitulada “Processos Educativos na Convivéncia e no Brincar de Criangas
no Servigo Socioeducativo Girassois de Cristal Paulista — SP”, de autoria de Karina
Marques da Silva, realizada no ano de 2011, objetivava investigar os aprendizados e
ensinamentos infantis dentro do espaco de convivéncia do Servico Socioeducativo
Girassois de Cristal Paulista; descrever e analisar 0s processos educativos realizados
pelas criancas, dentro do espaco, a partir do brincar; e entender como as criangas e suas
familias significam o espago do servico e o brincar. Os resultados obtidos apontaram a
percepcdo das criangcas como sujeitos que ensinam e aprendem dentro do espaco
pesquisado, por meio do brincar; entendimento da brincadeira com a finalidade de
diversdo infantil e negociacdo das criancas com os adultos para adquiri-la; para as
familias, o espaco é visto como um ambiente seguro para deixarem as criangas e
acreditam que os ensinamentos e aprendizados durante o brincar possibilitam a
autonomia e construgédo da identidade infantil.

As dissertagdes “Processos de Educar e Educar-se em Instituiches de
Atendimento as Criangas e Adolescentes em Situagdes de Risco”, realizada em 2007,
por Ligia Maria Portela da Silva e “Processos de Formagdo de Educadores Sociais na
Area da Infancia e da Juventude” de Ana Cristina dos Santos Vangrelino, apresentada
em 2004, apreciadas dentro da Linha trazem significagdes importantes para esta
pesquisa, pois, mesmo abordando assuntos bastante diferentes, partem de ideias
compartilhadas por este estudo, como a valorizagdo da cultura do outro, muitas vezes
oprimida e sufocada pela ideologia dominante, busca de um processo de ensino e

aprendizagem critico e reflexivo, ensinamentos e aprendizados promovidos e adquiridos
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por todos os membros do grupo (a voz nao se centra apenas nos adultos ou professores,
por exemplo).

Em relacdo as pesquisas encontradas, além da Linha citada, uma delas é da
autora Roseli de Cassia Afonso, intitulada “O Professor ¢ o Ludico na Educagio
Infantil: um estudo das concepg¢des sobre o brincar em historias de vida”, realizada no
ano de 2006. Foi apresentada como dissertacdo de Mestrado em Psicologia pela
Faculdade de Ciéncias e Letras de Assis, Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”. Objetivou investigar as concepc¢des que professoras de Educacgédo
Infantil tinham sobre a brincadeira e verificar como os aspectos da vida das docentes
contribuem para o ladico. A questdo da pesquisa foi: como as professoras possibilitam o
brincar nas escolas de Educagdo Infantil de acordo com suas experiéncias de vida? E
dentre os resultados destaca-se a convicgdo de que o ato de brincar deve ser valorizado,
por se constituir num instrumento de aquisicdo de novos conhecimentos e de
aprendizado sobre os elementos presentes na cultura e na realidade que o sujeito esta
inserido.

A autora Agatha Marine Pontes Marega realizou a pesquisa de Mestrado em
Educac¢ao “A Crianga de Seis Anos na Escola: transicdo da atividade Iudica para a
atividade de estudo”, em 2010, pela Universidade Estadual de Maringé. Objetivou, por
meio desse estudo, investigar de que forma o ensino para criangas de seis anos pode ser
organizado levando em conta a transicdo da atividade ludica para a atividade de estudo.
A questdo da pesquisa foi: a existéncia dicotdmica entre o brincar e o educar nas salas
de primeiro ano do Ensino Fundamental. O resultado obtido foi, ao mudar de atividade
escolar, ndo se deve reforgar a diferenca da atividade de diversdo, ligada ao prazer da
atividade de estudar, ligada a obrigacdo. As atividades devem, pelo contrério, se
complementarem. Além disso, a pesquisa salienta que o professor precisa mediar aos
estudantes o prazer de conhecer, para alem da brincadeira.

A pesquisa “Abrigar... Brincar: um estudo sobre as vivéncias ludicas entre
educadoras e criancas de um abrigo”, da autora Ana Maria Rodrigues Resende de
Sousa, realizada em 2006, como pesquisa de Mestrado de Psicologia pela Universidade
Federal de Uberlandia, teve como objetivos conhecer o modo como o brincar se
apresenta em uma instituicdo abrigo, localizada na cidade de Uberlandia, além de
avaliar como as educadoras se apropriam ou ndo desse recurso em suas interagdes com
as criancas. A questdo da pesquisa foi: as educadoras utilizam o brincar como um
recurso para promover interagdes? O resultado evidenciou a necessidade de politicas
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publicas que contemplem um atendimento de qualidade para essas criangas em situacao
de risco, bem como a urgéncia de programas de capacitacdo para os profissionais ali
atuantes, pois o brincar é muitas vezes esquecido nesse contexto.

Cristiane Amorim Martins realizou a pesquisa de Doutorado em Educagdao “A
Participacdo de Criancas e Professora na Constituicdo da Brincadeira na Educacao
Infantil”, em 2009, pela Universidade Federal do Ceard. Objetivou analisar como as
criancas e sua professora participavam na constituicdo da brincadeira vivenciada na
Educacao Infantil. O resultado obtido foi a percepcdo de pouca valoriza¢do do brincar
infantil, por parte docente, que mesmo assim ocorre de forma clandestina pelas criancas
e a conclusdo da necessidade de maiores investimentos na formagdo inicial de
professores, para incentivar o brincar.

Débora Lisboa Correa Costa realizou a pesquisa de Mestrado em Psicologia
“Interagdes Crianca-Crianga no Patio da Escola e no Abrigo: o comportamento de
cuidado entre pares”, em 2011 pela Universidade Federal do Para. Seus objetivos foram
investigar os aspectos fisicos e sociais dos patios da escola e do abrigo que contribuem
para o cuidado nos momentos de interacdo e analisar as caracteristicas fisicas e sociais
dos sujeitos e como elas influenciaram no cuidado entre pares. A questdo da pesquisa
era: 0 ambiente e os integrantes possibilitam o cuidado nos momentos de interacdo? A
partir da pesquisa verificou-se que em cada ambiente um tipo de cuidado € mais
frequente, devido as caracteristicas fisicas e sociais das instituicdes, assim como as
caracteristicas dos participantes (idade, tempo de permanéncia e sexo).

Edna Martins realizou a pesquisa de Mestrado “Vamos Brincar de Casinha? A
Construgao do Significado de Familia na Interacao de Criangas Institucionalizadas” em
1998, pela Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC). Objetivou investigar
como se da a construcdo da ideia de familia na brincadeira de criangas que vivem em
instituicOes, sob-responsabilidade do Estado. A questdo de pesquisa era: como as
brincadeiras nas instituicdes em que as criangas vivem sob-responsabilidade do Estado,
permitem que elas construam a ideia de familia, por meio do brincar? Os resultados
obtidos permitem iniciar uma discussdo sobre a ideia de familia construida pelas
criangas sujeitos da pesquisa, demonstradas através do brincar.

Lucyanne Cecilia Dias Goffi realizou a pesquisa de Mestrado em Educacao
“Jogos, Brinquedos e Brincadeiras: um estudo sobre a interagdo de alunos do ensino

regular e os que frequentam sala de recurso”, em 2009, pela Universidade Estadual de
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Maringa. Objetivou identificar os jogos e brincadeiras utilizados no recreio, analisar se
durante o recreio ocorreu interacdo entre os alunos do ensino regular e 0s que
frequentam sala de recursos, e verificar como era a participacdo dos sujeitos nas
brincadeiras. A questdo de pesquisa foi: como 0s sujeitos da pesquisa participam nos
jogos no horério do recreio? Os resultados indicam a ocorréncia das seguintes atividades
no recreio: jogo do latdo; jogo de luta; esconde-esconde; jogos de sorte ou azar; jogos
de perseguicdo; outros jogos. Em relacdo a interagdo entre os sujeitos, verificou que a
maioria das criancas das salas de recurso interage com seus pares do ensino regular,
porém as primeiras preferem interagir com seus colegas de sala. A pesquisa realizada
permitiu conhecer e compreender aspectos importantes do recreio escolar, bem como
delinear algumas acdes para contribuir com o processo de interagdo nesse momento da
rotina escolar.

Maria Emilia Silva Loyola realizou a pesquisa de Mestrado em Educacéo
“Culturas Infantis: um estudo sobre as brincadeiras criadas pelas criangas numa
perspectiva sociocultural”, no ano de 2004, pela Universidade de Uberaba. Objetivou
investigar como criancas, por meio da interacdo, criam suas regras, se organizam. A
questdo de pesquisa foi: como as criangas em interacao criam formas préprias de viver e
se organizar como um grupo, negociando, estabelecendo e cumprindo suas regras, bem
como a ocupacao dos seus tempos e espacos? O resultado foi a contribui¢do da pesquisa
para dar continuidade aos didlogos ja iniciados por outros educadores que buscam
compreender a criangca como um sujeito de direitos que pensa, sente, critica e interpreta
a realidade e revela isso na brincadeira.

A partir dessa Revisdo Bibliogréafica, percebemos a realizacdo de vaérias
pesquisas em torno da perspectiva das brincadeiras, criancas, Educacdo Infantil e
primeiro ano do Ensino Fundamental. Porém, a elaboragdo de muitas delas baseia-se em
um referencial tedrico diferente do que se pretende trabalhar (pesquisas realizadas na
area psicoldgica, por exemplo). Além disso, dentro da Linha de Pesquisa Praticas
Sociais e Processos Educativos, poucas pesquisas tendo a crianga como protagonista
foram produzidas.

Além disso, ndo foram encontradas pesquisas que envolvam os dois universos
complementares (e ndo dicotdbmicos) Educacdo Infantil e primeiro ano do Ensino
Fundamental tendo como foco as relagdes crianga-criancga e crianga-professora.

Acredita-se que essa pesquisa podera contribuir para a melhor compreensédo de

como as criangas frequentes na Educacdo Infantil e no primeiro ano do Ensino
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Fundamental constroem suas identidades e autonomia nas relacBes crianca-crianca e
crianga-professora, nas brincadeiras. Ainda espera-se que os resultados deste estudo
contribuam para uma maior valorizacdo das relacbes nas brincadeiras nas escolas e
colaborem para uma formacéo docente que entenda o ludico como facilitador de um
processo educativo que tenha a criangca como protagonista do ensino e da aprendizagem.
Por fim, espera-se que as brincadeiras e a formagéo humana, por meio do entendimento
de como as criancas constroem suas identidades e autonomia, conquistem maior espaco

dentro das escolas frente aos contetidos e o prestigio da formagao “conteudista”.
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CAPITULO | - EDUCACAO INFANTIL E ENSINO
FUNDAMENTAL: UNIVERSOS DICOTOMICOS
OU COMPLEMENTARES?
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Este capitulo ancora-se em alguns documentos nacionais referentes a Educacéo
Infantil e ao Ensino Fundamental de nove anos para reflexdo sobre a dicotomia ou
complementaridade das duas etapas da Educacéo Basica, presentes nos textos oficiais e
busca na literatura fundamentacéo teorica para a discussao.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(Resolucdo CNE/CEB 05/2009), de carater mandatorio, a Educacdo Infantil é entendida

como

Primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pré-escolas,
as quais se caracterizam como espacos institucionais ndo domesticos
que constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados
que educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo
diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados
por 6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos a controle
social (BRASIL, 2009, p. 01).

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(BRASIL, 1998), a Educagdo Infantil deve viabilizar a integracdo entre os aspectos
emocionais, fisicos, cognitivos, afetivos e sociais das criancas, seres humanos
indivisiveis e completos.

Os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagdo Infantil (BRASIL,
2006) consideram que todas as criangas podem aprender, desde que tenham condicdes
favoraveis para isso. Apoiar as relacfes entre as criancas em pequenos grupos, estimular
0 brincar, ofertar diferentes materiais com intencionalidades pedagdgicas, pensar o
espaco e o tempo de forma flexivel podem enriquecer as formas de aprendizado das
criangas de zero a cinco anos de idade.

O documento considera como objetivo da Educacédo Infantil estabelecer relagdes
educativas entre as criangas, seus sujeitos, em um espago de convivio coletivo. Tais
relacfes perpassam pelo contexto indissociavel da educacédo e do cuidado, ao pensar nas
necessidades e direitos proprios das criangas no que diz respeito a saude, higiene,
alimentacéo e acesso ao conhecimento sistematizado.

Destacamos aqui a Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, que altera a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/96 no que se refere em seu artigo quarto, paragrafo
primeiro, que a Educacdo Basica brasileira passa a ter sua obrigatoriedade para criancas
a partir de quatro anos de idade, sendo dever de seus pais ou responsaveis a efetivacdo

da matricula e dever do Estado oferecer pré-escolas publicas e gratuitas.
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O documento afirma, em seu artigo trinta e um, que a organizacao da Educacgéo
Infantil se dard a partir da avaliacdo do desenvolvimento das criancas, sem carater
propedéutico; carga horaria minima anual de oitocentas horas; atendimento as criancas
de quatro a sete horas diarias; frequéncia de no minimo sessenta por cento; expedi¢édo de
documentacao para atestar as aprendizagens das criancas.

Horn (2004) recorda as trilhas tragcadas pela Educacdo Infantil no contexto
brasileiro. Em certos momentos, vinculou-se & salude e aos Seus pressupostos
higienistas; em outros tempos, ao amparo a pobreza, com carater assistencialista; e em
outros, a educacao.

Kramer (2009), ao debrucar-se sobre o0 estudo da Educagdo Infantil
contemporanea, aponta que as pesquisas referentes a primeira etapa da Educagdo Bésica
caminham na mesma direcdo que as politicas publicas brasileiras. Exemplifica com a
democratizacdo do acesso as creches e pré-escolas, comprovada com o crescente
aumento do numero de matriculas. Outro exemplo equivale a melhoria da qualidade do
ensino, ocasionada por movimentos sociais, mudangas legais e institucionais. Cita a
realizacdo das diretrizes, definicdo de critérios de qualidade, aprovacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educagdo (Fundeb) e a implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos de
duragéo.

Oliveira et al. (1992) destacam os avangos proporcionados a Educacdo Infantil
pela Constituicdo Brasileira de 1988, sendo, a partir de entdo, considerada um direito
das criancas e dever do Estado. Considerada, com a legislacdo, uma instituicdo
educativa, proporciona por meio do trabalho do educador em pareceria com as criancas,
um papel educativo, complementar ao das familias. Ressalta a necessidade de ampliar o
namero de creches e pré-escolas com o intuito de atender a grande demanda.

O documento A crianga de seis anos, a linguagem escrita e o0 Ensino
Fundamental de nove anos: orientagdes para o trabalho com a linguagem escrita em
turmas de criangas de seis anos de idade (BRASIL, 2009) justifica o ingresso, a partir de
2009, das criangas de seis anos no Ensino Fundamental. Argumenta que a inclusdo
dessas criangas amplia a escolarizagdo a uma grande parcela da populagdo nacional,
antes privada da educacao escolar ou sem vagas garantidas nas institui¢cbes pablicas de
Educacao Infantil.

Ainda de acordo com o documento, uma significativa parcela das criangas de

seis anos, ingressante no primeiro ano do Ensino Fundamental frequentou uma escola
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de Educacdo Infantil, com concepcbes préprias de criangas, ensino, aprendizagem,
tempo, espaco e rotina. Tais concepgdes devem servir de pardmetro para as préaticas
pedagogicas na nova etapa educacional, ao respeitar as criancas e suas experiéncias de
vida anteriores ao inicio da escolarizacdo obrigatoria.

Para o documento: Passo a passo da implementacdo do ensino fundamental de
nove anos (BRASIL, 2009, p. 5), a segunda etapa da Educacdo Bésica, agora com nove

anos de duracdo, objetiva:

a) melhorar as condi¢BGes de equidade e de qualidade da Educagdo
Bésica;

b) estruturar um novo ensino fundamental para que as criancas
prossigam nos estudos, alcangando maior nivel de escolaridade;

C) assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as
criancas tenham um tempo mais longo para as aprendizagens da
alfabetizacdo e do letramento.

O documento Ensino Fundamental de Nove Anos 1° Relatério (BRASIL, 2004)
afirma que os processos educativos do Ensino Fundamental necessitam adequar-se as
criancas de seis anos de idade, evitando rupturas traumaticas com a Educacéo Infantil.

Segundo o documento Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes gerais
(BRASIL, 2004), o aumento de um ano na duracdo da educacdo obrigatdria no pais,
amplia o tempo de permanéncia das criangas na escola e, com isso, as oportunidades de
aprendizagem. Tais oportunidades ampliam-se com o bom emprego do tempo escolar.

O documento Ensino Fundamental de nove anos: orientacGes gerais (BRASIL,
2004, p. 19) questiona “Quem ¢ ela [a crianga]? Que momentos ela esta vivendo? Quais
sdo os seus direitos, interesses e necessidades? Por que ela pode ou deve ingressar no
Ensino Fundamental? Qual é seu ambiente de desenvolvimento e aprendizado?”. Em
relacdo as questbes levantadas, entendem que o tempo cronolégico ndo é,
essencialmente, o definidor da maneira de ser das criangas. Sobre as criangas de seis
anos, o documento atribui-lhes caracteristicas especificas da idade, sendo elas: forte
imaginacao, curiosidade, grande movimentag&o, interesse em conhecer o mundo através
do brincar, capacidade de simbolizar, estruturar seu pensamento e utilizar diversas
linguagens. Ainda consideram que nessa fase as criangas constroem suas identidades e
autonomia. Nas relacdes com seus pares e com adultos estabelecem lagos afetivos e

compartilham conhecimentos.
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Ainda para esse mesmo documento, a importancia da continuidade e ampliacédo
da aprendizagem das criangas com o ingresso no Ensino Fundamental, ao invés de uma
ruptura do contexto de educacdo anterior, seja ele na pré-escola ou no seio familiar. O
ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental ndo significa uma interrupcdo da
infancia para as criancas de seis anos. O primeiro ano deve, ao contrario de romper,

respeitar as especificidades das criancas desta idade.

O Ensino Fundamental com duracdo de nove anos foi introduzido no
contexto educacional brasileiro, em termos de legislagéo educacional,
em dois momentos relativamente proximos, porém distintos.
Inicialmente, por meio da Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005,
modificando o art. 6° da Lei n°® 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB), determinando que fosse diminuida de
sete para seis anos a idade minima da crianga para ingresso no Ensino
Fundamental e mantendo o dever dos pais ou responsaveis de efetuar
a matricula das criangas dessa idade. Nove meses depois foi
sancionada a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, determinando
que o Ensino Fundamental no Brasil passasse a ter duragdo de nove
anos (BRANDAQ; PASCHOAL, 2009, p. 17).

Para Branddo e Paschoal (2009), a incluséo da crianca de seis anos no Ensino
Fundamental revela o reconhecimento do direito a educacdo e das criangas como
sujeitos histdricos, sociais e culturais. Defende o didlogo das escolas de Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental para o trabalho indissociavel desses dois niveis de
ensino, ao reconhecer o direito a brincadeira, producdo cultural e ag¢fes infantis. Os
autores esclarecem que a Educacdo Infantil ndo é etapa preparatéria para o Ensino
Fundamental. A primeira etapa da Educacao Basica tem objetivos préprios, ao cuidar e
educar em um tempo especifico da primeira infancia, sem carater propedéutico.

Os autores ainda consideram que o Ensino Fundamental de nove anos aumenta a
democratizagdo do acesso a escola aos grupos menos favorecidos da sociedade
brasileira. Entretanto, a ampliacdo da duracdo da etapa obrigatdria de ensino deve ser
acompanhada do aumento do porcentual de sucesso escolar e diminuigédo da evaséo.

De acordo com Brandéo e Paschoal (2009), o Ensino Fundamental de nove anos
objetiva contribuir para favorecer uma vida digna as criangas, com uma educagdo que
reconheca o0 outro e suas diferencas, combata a desigualdade. Para os autores, o fato de
as criangas ingressarem mais cedo no Ensino Fundamental ndo significa acelerar sua

saida, entretanto, ampliar os processos de ensino e aprendizagem.
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Concordamos com Branddo e Paschoal (2009) ao almejar uma infancia de
direitos as nossas criangas. Direitos de qualidade de vida, pertencer a uma familia,
possuir moradia adequada, alimentacdo, educacdo de qualidade, brincar, sonhar. Dessa
forma, defendemos escolas voltadas as infancias e as suas mdaltiplas linguagens.

Na Educacdo Infantil, o processo de ensino e aprendizagem ocorre por meio de
brincadeiras e relagdes. Nos demais niveis de ensino, o siléncio, a imobilidade e
processos mais formais dominam as salas de aula, como se as criangas se
transformassem em alunos. Neles também h& uma desvalorizacdo do brincar e
atribuicdo de importancia a producdo. Entretanto, as criangas de seis anos, segundo
Brand&o e Paschoal (2009), tém forte imaginagéo, curiosidade, desejo de aprender, de se
movimentar e brincar. Lembramos que, apesar de algumas semelhancas, as criancas sao
singulares.

Brand&o e Paschoal (2009) citam aspectos das culturas das criancas de seis anos,
sendo eles, o uso de mudltiplas linguagens; participacdo em brincadeiras com
apropriacdo de conhecimentos e praticas sociais construidos nas culturas; intensa
construcdo das identidades e autonomia; aprendem nas relacGes, estabelecem lacos
sociais e afetivos; fazem uso da fantasia para explicarem o mundo; desejam aprender a
ler e a escrever.

Os autores supracitados indicam a organizacao dos objetos das salas de primeiro
ano em prateleiras baixas, ao possibilitar facil acesso as criangas. Também sugerem um
espaco para expor as atividades, producdes artisticas, fotos e descobertas coletivas para
incentivar a producdo infantil. Defendem, ainda, a organizacdo interna em cantos, para
maior autonomia das criangas na escolha das atividades e menor tempo de espera entre
uma atividade e outra.

Segundo Brandao e Paschoal (2009), as caracteristicas das criancas de seis anos
de idade e os aspectos de suas culturas devem ser respeitados no trabalho pedagdgico no
primeiro ano do Ensino Fundamental. Defendem o respeito ao luadico, movimento,
criatividade, autonomia, ensino globalizado e participagdo ativa. Desse modo,
concordamos com Brandao e Paschoal (2009), que a infancia continua a fazer parte da
vida das criancas ao frequentarem as escolas de Ensino Fundamental. Entretanto, muitas
vezes, ao ingressar no Ensino Fundamental as criangas transformam-se em alunos aos
olhos dos educadores. Considerar a liberdade de movimentacdo proporcionada na
Educacdo Infantil e também no Ensino Fundamental é uma forma de ndo haver uma

ruptura de um nivel a outro.
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Nesse sentido, recorremos ao artigo onze das Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Educacdo Infantil (Resolugdo CNE/CEB 05/2009), ao afirmarem que:

Na transi¢do para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve
prever formas para garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, respeitando as
especificidades etarias, sem antecipacdo de conteldos que serdo
trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2009, p. 5).

Ao encontro do citado documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (Resolucdo CNE/CEB 07/2010) defendem, em
seu artigo vinte e nove, a necessaria articulacdo de todas as etapas educacionais, ao
incluir a transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental. Assim, assegura-se
um percurso continuo de aprendizagens aos educandos, considerando 0s conhecimentos
anteriormente adquiridos.

Concordamos com Kramer (2006) que a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental séo indissociaveis ao visar a democratizacdo da educacdo brasileira. A
autora defende a articulagdo referente as escolas, trabalho pedagdgico e criancas.
Lembra que embora a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental sejam fragmentados
em instituicdes, do ponto de vista das criangas inexiste a separacao. Ao ver as crian¢as
como sujeitos produtores de cultura e nela produzidos, que ensinam, aprendem e
relacionam-se, pensa-se uma educacado integra entre as duas etapas. Afinal, conforme a
autora, o objetivo educacional é assegurar a apropriacdo e construgcdo do conhecimento
a partir de uma pratica pedagdgica que atue com liberdade.

Assim como Kramer (2006), Freire (2000) defende a educacéo libertadora, ndo
mecanica, ndo neutra e ndo meramente conteudista. O autor atribui ao processo
educativo a missdo de ensinar a pensar e modificar a estrutura politica na busca por
sonhos. A educagdo vé a histéria como possibilidade e ndo como determinacéo, o que
motiva a esperancga.

Segundo Freire (1997), educar ultrapassa a transmisséo de contetudos. O ensino
consiste-se na boniteza de ensinar a ser critico, reflexivo, criador, transformador. O
aprendizado se concretiza com a compreensdo do conteido a partir do interesse por
aprendé-lo. Para querer aprender é necessario prazer aliado a disciplina e ndo ha como

ensinar sem amar.
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CAPITULO Il - APONTAMENTOS SOBRE
CRIANCAS E AS RELACOES EDUCATIVAS NAS
BRINCADEIRAS
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Este capitulo apresenta o embasamento tedrico desta pesquisa de Mestrado
referente as concepgdes de criangas, relacGes e brincadeiras. Pautado em importantes
pesquisadores que abordam criancgas, relagdes humanas e o brincar, as sessdes a seguir
tratam sobre estes temas, muito relevantes a pesquisa desenvolvida.

A primeira sessdo, “Criangas: Sujeitos de processos educativos”, apresenta a
compreensdo ¢ discussdo em torno das criangas ¢ infancias. A segunda, “Relagdes
educativas entre crianga-crianga e crianca-professora”, traz importantes ideias
relacionadas as relacdes crianga-crianca e crianga-adulto, inclusive no contexto escolar.
A terceira, “Brincadeiras e brinquedos”, apresenta o seu conceito e aplicacdo do ladico

no universo infantil.

2.1 Criancas: sujeitos de processos educativos

Concordamos com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(Resolucdo CNE/CEB 05/2009), ao considerar que a crianga € um:

[...] sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e
praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009, p. 01).

Destacamos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
de 9 (nove) anos (Resolucdo CNE/CEB 07/2010) ndo trazem defini¢bes de criancas e
adolescentes. Entretanto, conceituam o0 termo aluno como sujeito centro do
planejamento curricular, capaz de atribuir sentidos a sociedade e a natureza, produzir
cultura e construir sua identidade.

A infancia, como construcdo social, é influenciada pela cultura e momento
historico, sendo assim, ndo h& infancias e criancas naturais e universais, mas sim
plurais. Criangas sdo atores sociais, pois participam da construcdo de suas proprias
vidas, interferem na sociedade em que vivem, participam do processo de ensino e
aprendizagem (BRANDAO; PASCHOAL, 2009).

Ao longo da historia humana, os adultos silenciaram as populacGes infantis, ao
ignorarem suas necessidades e especificidades. Entretanto, as criangas existem desde
sempre e a construgio social de infancia desde o século XVII (BRANDAO:;
PASCHOAL, 2009).
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O documento: A crianca de seis anos, a linguagem escrita e 0 ensino
fundamental de nove anos: orientagdes para o trabalho com a linguagem escrita em
turmas de criancas de seis anos de idade (BRASIL, 2009) afirma ser a infancia uma fase
especifica da vida do ser humano. Porém, além de ser um tempo cronolégico, marca-se
por fatores socio-histéricos, com elementos culturais proprios das infancias. As
infancias ndo devem ser vistas como uma pré-fase para a vida adulta.

Apesar de Freire ndo ter tido as infancias e as criangas como elementos
principais de seus estudos, sendo esses a educacao de jovens e adultos, é relevante o
estudo de suas obras, pois muitas delas voltam-se ao estudo da educacdo e do oprimido
(SILVA et. al., 2008).

A inféncia, para Freire, é entendida além de um tempo cronoldgico, e sim como
uma condicao de existéncia humana. Freire critica os programas escolares rigidos, ao
escravizarem educadores e educandos. Defende o foco escolar no interesse das criancas
e da comunidade local. No contexto educacional, critica a repeticdo e defende a
pesquisa, trabalho, aprender a aprender, identificagdo com a realidade e trabalho em
grupo (SILVA et al., 2008).

De acordo com Silva et al. (2008), Freire também critica as escolas que visam
somente a alfabetizacdo de criancgas, pois o autor valoriza a formacdo integral do ser
humano, com respeito a solidariedade e participacdo ativa do educando. Para o autor, a
sociedade, a escola e as pesquisas cientificas elaboradas por aqueles que oprimem e
desejam manter o sistema dominante silenciam as criancas. O olhar as singularidades e
capacidades das criangas manifesta-se nas obras freirianas com o intuito de permitir o
protagonismo das criangas sobre suas préprias vidas.

Para Freire e Guimardes (2011), as criangas aprendem com entusiasmo ao partir
de seus conhecimentos e interesses. Exemplifica com lembrancgas de sua alfabetizagéo
realizada por seus pais no chéo de terra, a sombra de uma mangueira, onde o giz eram
gravetos e as palavras escritas, aquelas que o menino desejava conhecer.

Segundo Freire (2000), a educagdo deve ser libertadora, precisa possibilitar a
expressdo das ideias, opinides e valores das criangas. Entretanto, isso néo significa que
as criancas apresentem autoritarismo sobre os adultos. Defende a relagédo entre
autoridade e liberdade em busca de uma educacéo solidaria, bonita e ética. Propde uma
educacdo em que as criancas tornem-se um ser para si, ao invés de meramente copiarem

os moldes da sociedade, reinventa-la.
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As criancas sdo seres histdoricos e sociais que interferem no mundo em que
vivem, caracteristica dos seres humanos que, ao contrario dos animais, fazem-se
capazes de modificarem o meio. Conforme o autor, as criangas precisam ser educadas
para indagarem, pensarem, duvidarem, experimentarem e ndo apenas seguirem 0 que
Ihes € imposto.

Para Sommerhalder e Alves (2012, p. 2) “a criang¢a ndo ¢ matéria inerte”, pois
reage as a¢bes do docente com os seus desejos e interesses que podem ser diferentes dos
adultos. Ao professor torna-se dificil possibilitar as criancas se libertarem, criarem,
manifestarem opinides proprias, pois tira do docente a “ilusoria posi¢ao de onipoténcia”
(p. 4).

Segundo Sarmento (2003), as mudancas contemporaneas nas familias, escolas,
midia e espacos publicos provocam modificagdes nas infancias. Ao contrario da “morte
da infancia”, a sociedade moderna gera a pluralidade das maneiras de ser crianga, assim
como a heterogeneidade das culturas das infancias. Tal pluralidade ocasiona-se pela
condicdo social, género, lugar onde reside, faixa etaria e etnia.

Conforme o autor, “a infincia ¢ uma ideia moderna” (SARMENTO, 2003, p. 3).
Na Idade Média, consideravam as criancas apenas seres bioldgicos, preparavam-nas
para a reproducéo, trabalho e guerra, ou seja, para o ingresso no universo adulto. Sendo
assim, apesar de sempre haver criangas, considerando-se o tempo cronolégico de vida
do ser humano, nem sempre houve infancias, uma categoria social. Essas surgiram no
Renascimento aliada a pureza, docilidade e ingenuidade. Rousseau atribui outra ideia as
infancias atrelada a concepcdo de rebeldia e irracionalidade. Surge, entdo, uma dupla
concepcao de crianca na sociedade moderna.

De acordo com Sarmento (2003), as escolas contribuem para a constituicdo
social das infancias, sendo a atividade escolar um oficio atribuido as criangas. O autor
destaca a administracdo simbolica das infancias, com limitacGes a frequentar lugares,
alimentacdo consentida ou proibida, horas devidas para a participacdo ou ndo na vida
coletiva. Ainda enfatiza o rearranjo da administracdo simbolica das infancias, pois o
lugar social pertencente as criangas modificou-se quando comparado ao passado.

De acordo com o autor, a escola, por sua vez, opde sua cultura a das criangas,
principalmente as de classes sociais economicamente desfavorecidas, com isso ocasiona
insucesso e evasdo escolar. A instituicdo familiar também se modifica com casais que

optam por ndo terem filhos, precocidade da maternidade ou monoparentalidade. As
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criancas substituem o espaco domeéstico por atividades de regulacdo e ocupacdo do
tempo em seu exterior (aulas extraescolares, brinquedotecas, etc.).

Um novo espago atribuido as criangas é o mercado. Antes as criangas
participavam somente da producdo industrial em paises periféricos e semiperiféricos.
Além dessa atuacdo, as criancas ganharam outra em relacdo ao marketing de produtos
elaborados especialmente para os consumidores infantis (SARMENTO, 2003).

Segundo Dornelles (2008), existem muitas infancias, desde a mais rica, a mais
pobre, “infancias da tecnologia e a dos buracos e esgotos” (p. 71). A autora denomina
de infancia ninja aquela das criancas pobres, que vivem nas ruas e bueiros, sem acesso
as tecnologias e bens de consumo. Essas criangas, mesmo sem 0s adultos protetores,
conseguem sobreviver.

Por outro lado, de acordo com Dornelles (2008), hd a cyber-infancia, que
também escapa aos adultos devido ao seu maior conhecimento de tecnologias e, assim,
perda da autoridade adulta. O proprio quarto destas criancas é equipado com
computadores, televisdes e outros aparelhos informatizados, ao revelar que o espaco
recebe influéncia da cultura. A cyber-infancia também possui acesso aos bens de
consumo. Esses, por sua vez, determinam um estilo de vida e criam grupos dos
incluidos e excluidos. Desta forma, consumir torna-se um ato de poder. A midia,
parceira do consumismo infantil, produz o desejo e os individuos consumistas.

Segundo Larrosa (2013, p. 184), “A infancia, entendida como um outro, ndo € o
que ja sabemos, mas tampouco é o que ainda nao sabemos”. A alteridade das infancias
opde-se a0 mundo, linguagem, conhecimento e poder dos adultos. Sendo assim, as
infancias escapam aos adultos, vao além do que sabem e podem. Desse modo, escutar as
criancas desmonta o dominio adulto e permite o conhecimento sobre elas. “A
experiéncia da crianca como um outro € a atengdo a presenca enigmatica da infancia”
(LARROSA, 2013, p. 186).

O nascimento, de acordo com Larrosa (2013), pode ser considerado o ponto
inicial para modelagem das criangas de acordo com o0s desejos dos adultos que
desconsideram a alteridade das criancas. Contudo, para o autor, 0 nascimento revela o
aparecimento de uma novidade, do inesperado, da renovacdo para o recebimento das
criancas, de se colocar em questdo para responder o novo.

O totalitarismo, por sua vez, visa sufocar a alteridade das criancas, submeter o
novo ao mundo adulto previamente estabelecido, ao controlar as infancias de acordo

com as ideias e desejos dos adultos (LARROSA, 2013). Esta pesquisa, ao encontro do
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proposto por Larrosa (2013), visa perceber as criangcas com os olhos do “sujeito da
experiéncia” (p. 197), ou seja, escutar o outro e poder se transformar a partir de um
novo olhar.

As criangas sujeitos da pesquisa, assim como as professoras, sdo seres humanos
latino-americanos com suas diversidades. Nesta investigacdo, o contexto da América
Latina € reconhecido para a producdo de conhecimentos dentro da perspectiva latino-
americana, liberta de referéncias eurocéntricas, ao considerar os conhecimentos,
culturas, identidades e humanidade de nosso povo, ao contrario de visdes dogmaticas
que, a partir da coloniza¢do, nos viram sem conhecimentos e alma (DUSSEL, s/d).
Santos (2007) defende uma epistemologia que parta do sul para pesquisas realizadas

neste contexto.

2.2 Relagdes educativas entre crianga-criancga e crianga-professora

Kramer (2009, p. 151), a respeito das relagdes que ocorrem nas escolas, afirma:

Quando interage com 0 meio, a crianga entra em contato com uma
série de historias, ideologias, culturas e seus significados. Nesse
movimento de interacdo e de atribuicdo de sentidos, ela internaliza
conceitos e preconceitos que constituem a sua consciéncia. O
desenvolvimento acontece no contexto social e se expressa nas
interacBes vivenciadas com outras criancas e com adultos, quando a
experiéncia vai se tornando individual [...] As interagdes sdo a
vivéncia das préticas sociais, a arena onde as criangas internalizam os
signos sociais: regras, normas, valores, formas e condigdes de ser e
estar no mundo. Nas interagOes elas aprendem as formas de ser e estar
na escola, com todas as singularidades que permeiam essas
instituicbes. Tais signos e a maneira como eles sdo valorados
socialmente e pelo grupo familiar da crianga mostram-se fundamentais
no processo de desenvolvimento.

Souza e Ferreira (2013), em um artigo sobre contribui¢cbes de Musatti a
Educacdo Infantil, apontam que segundo a autora mencionada, necessita-se conhecer
como as criangas aprendem para que os adultos intervenham e possibilitem relacdes das
criancas entre si e com os educadores. Isto significa estar junto, dividir saberes e
producdes culturais, considerando o contexto familiar e escolar das criangas. Musatti,
em suas pesquisas, percebeu que nas relagdes estabelecidas com seus pares, as criangas
aumentam a complexidade e duracdo de suas agOes, além da simulacdo de atividades

cotidianas, por meio do faz de conta.
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Para Musatti, a presenca no grupo de criancas de um adulto familiarizado
permite a realizacdo de intervencdes e enriquecimento das relagdes, devido ao seu
conhecimento sobre o interesse das criangas. Segundo Souza e Ferreira (2013, p. 125),
as trocas sociais “fazem parte da dinamica do desenvolvimento da identidade”.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(Resolucdo CNE/CEB 05/2009), as brincadeiras e as interagcfes devem ser eixos
norteadores das propostas curriculares da Educagdo Infantil. Afirmam que a proposta
pedagdgica das escolas de Educacao Infantil precisam garantir a convivéncia e relacao
com as outras criancas, além da brincadeira, saude, liberdade, protecdo e apropriacdo de
conhecimentos. Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9
(nove) anos (Resolugdo CNE/CEB 07/2010) néo definem o termo relagdes.

Para o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL,
1998), sdo nas relacdes estabelecidas pelas criangas com as demais pessoas e com 0
meio que elas compreendem o mundo. Dessa forma, as criangas aprendem por meio das
relagdes estabelecidas.

Conforme o documento: A crianca de seis anos, a linguagem escrita e 0 ensino
fundamental de nove anos: orientagdes para o trabalho com a linguagem escrita em
turmas de criancas de seis anos de idade (BRASIL, 2009), a infancia contemporanea,
com a falta de possibilidade de brincar em espagos publicos, como as ruas e com 0
menor convivio com irmaos e primos, devido a reducdo da taxa de natalidade, perdeu o
ambiente de relacdes em espacos publicos e familiares com demais criancas. Sendo
assim, a escola torna-se um importante palco para as relacfes crianga-crianca, além das
relagdes crianga-adulto.

De acordo o documento Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes gerais
(BRASIL, 2004, p. 11), “E [...] imprescindivel debater com a sociedade [...] Uma escola
que seja um espaco e um tempo de aprendizados de socializacdo, de vivéncias culturais
[...]”. Destaca o didlogo e as relagcdes como eixos do trabalho pedagogico ao brincar, rir,
acolher, consolar, estabelecer limites, estimular a curiosidade e a autonomia.

Ainda conforme esse documento, as experiéncias das criancas e a qualidade de
suas relagcbes com seus pares e adultos determinam as possibilidades de aprendizagem
no meio sociocultural, como a familia e a escola. A ampliagdo do Ensino Fundamental
para nove anos expande a possibilidade de aprendizagem e de relacbes, afirma o

documento.
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Segundo Freire (1997), a relacdo educador-educandos exige liberdade e ao
mesmo tempo autoridade por parte docente. Tal relagdo constitui-se na base do dialogo.
Diélogo praticado e vivenciado ao longo do processo de ensino e aprendizagem. O
professor que pratica a sua fala democratica, justa e ética, permite que os educandos
vivenciem o dito e de fato aprendam.

Freire (1997) opGe ao professor que ndo possui autoridade e deixa-se dominar
pela inseguranca e pelo medo, aquele que extrapola sua autoridade e a transforma em
autoritarismo. Esse, ndo exerce a democracia, a escuta, o dialogo com as criancas. Freire
(1997) defende a disciplina como necessaria para o estudo sério e dedicado. Entretanto,
condena uma disciplina absurda em que os educandos perdem sua liberdade para
manuteng&o do autoritarismo docente.

Conforme Freire (1996), o professor deve ensinar e relacionar-se com boniteza e
ética. Além de falar eticamente, precisa agir dessa forma, como exemplo positivo aos
educandos. S6 é um educador progressista aquele que quer bem os educandos, pois a
atividade docente, inseparavel da discente, é alegre, esperangosa, bonita, afetiva,
acompanhada da seriedade cientifica e da luta politica. Isto ndo significa que o professor
deve deixar de ter rigorosidade em sua profissdo, pelo contrario. Em caso oposto, 0
educador torna-se adestrador, acritico e apolitico.

Nas relagdes com as criangas, o professor se coloca como parceiro fundamental
em seus processos de desenvolvimento. Para Oliveira (2007, p. 203), “Ao responder a
crianca, ampliando, redefinindo e esclarecendo seus comentarios, confusdes e acdes, 0
professor alimenta o pensamento infantil, propondo-lhe questdes que a ajudem a
consolidar as id€ias que j& possui e a construir hipdteses”. Interagir com as criangas nas
escolas significa estimula-las a construirem novas significacoes e a relacionarem o que
estdo aprendendo na escola com experiéncias vivenciadas fora dela; observar as
criancas, apoia-las, questiona-las, responder as suas perguntas, acalma-las, motiva-las,
ajuda-las a construir seus conhecimentos e suas identidades; significa compartilhar com
elas aprendizagens, sentimentos, formas de conhecer o mundo e a si mesmas; significa
rever constantemente sua atuacgao profissional a partir das informagdes fornecidas pelas
criangas que, nas relagBes criangas-adulto, também interferem na constituicdo da
identidade do professor. Significa, ainda, “Promover a capacidade da crianga para
relacionar-se desde cedo com parceiros diversos, particularmente com outras criangas”

(OLIVEIRA, 2007, p. 209).
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Segundo Kishimoto (2010), o professor, durante as brincadeiras, nos momentos
de observacdo, intervencdo ou participacdo desempenha um importante papel. A
estranheza de muitos adultos frente a brincar com as criangas revela a concepcéo de
Educacao Infantil escolarizada, voltada as atividades dirigidas pelos adultos e nao ao faz
de conta.

Contudo, se a brincadeira é tdo valorizada teoricamente, porque néo se aplica em
muitas praticas escolares pelos educadores? Os docentes j& sabem que o ludico é
fundamental, apenas precisam recupera-lo do universo infantil. N&o basta saber brincar,
€ necessario que se sinta prazer ao desempenhar a atividade. Os cursos de formacéo de
professores, por sua vez, focam-se no saber cientifico dos graduandos, sendo que a
dimensdo artistica também deve ser incluida (KISHIMOTO, 2010).

Para Kishimoto (2010), nas brincadeiras, as crian¢as possuem muitas maneiras
de explorar e solucionar problemas, sendo algumas delas com supervisdo adulta. Para a
autora, a supervisdo do brincar pelo docente equivale a trocas interativas, engajar as
criangas, reduzir as dificuldades da atividade de acordo com os limites do brincar,
orientar, controlar frustracdes e mostrar possiveis solucées.

Kishimoto (2003) lembra ndo serem inatas as brincadeiras nas criancas. Desse
modo, as relacdes do professor com as criangas nos momentos lidicos possibilitam o
conhecimento de brinquedos e brincadeiras antes de explorarem-nos sozinhas.

As criancas produzem cultura com seus pares ao relacionarem-se nas
brincadeiras e frequentarem escolas. Deste modo, transformam seus conhecimentos e
habilidades (KISHIMOTO, 2003).

Segundo Sarmento (2003), as culturas da infancia constituem-se nas relagoes
estabelecidas entre crianca-crianga e crianga-adulto, ao estruturar contetdos distintos.
As culturas da infancia exprimem a cultura da sociedade como maneira propria das
criancas, de acordo com as representacdes e simboliza¢cbes do mundo, a partir de seu
ponto de vista, diferente do dos adultos. As culturas das infancias incorporam materiais,
rituais, normas e valores.

As culturas das infancias, na concep¢do de Sarmento (2003), seguem quatro
eixos: interatividade, ludicidade, fantasia do real e reiteracéo.

Na interatividade, as criancas, por meio do contato com o mundo heterogéneo,
apreendem valores para a formacéo de suas identidades pessoal e social. As relagGes na
familia, na escola e nas atividades desempenhadas colaboram para tal construcdo. As

criangas produzem rituais, regras e brincadeiras que sdao transmitidas de uma geracao de
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criancas para a seguinte. S&o aspectos das culturas infantis, pois ndo sdo comunicados
diretamente pelos adultos. Ligado as culturas das infancias esta o0 mundo dos adultos,
por meio do controle, como o dominio de brincadeiras (SARMENTO, 2003).

A ludicidade, outro eixo das culturas infantis, equivale a uma significativa
atividade interativa propria do ser humano — ndo apenas das criangas. “Porém, as
criangas brincam, continua e abnegadamente. Contrariamente aos adultos, entre brincar
e fazer coisas sérias ndo ha distincéo, sendo o brincar muito do que as criangas fazem de
mais sério” (SARMENTO, 2003, p. 15). O brincar, uma aprendizagem social, contribui
para a resignificacdo do mundo e expressao da fantasia.

A fantasia do real, mais um dos eixos, demonstra a visdo de mundo das criancgas
e atribuicdo de significado a ele. Realidade e fantasia, antidicotdmicas nas culturas
infantis, atrelam-se na imaginacao do real, expressam-se como capacidade de resisténcia
as situacGes dolorosas. A atribuicdo de significados ndo habituais a um objeto
exemplifica a fantasia do real (SARMENTO, 2003).

Quanto ao eixo reiteracdo, percebe-se a nédo linearidade temporal das culturas
infantis, com a possibilidade de repeticdo constante, reinicio. Assim, ha a estruturacéo
das acOes, o estabelecimento das regras das brincadeiras e as relagdes entre os pares
(SARMENTO, 2003).

2.3 Brincadeiras e brinquedos

Para Fortuna (2003/2004), brincar equivale a uma atividade livre e
regulamentada ao mesmo tempo, “meio de superacao da infancia, assim como modo de
constitui¢ao da infancia” (p. 7). A diferenca entre a brincadeira e alucinagéo presencia-
se na consciéncia dos participantes de que tudo se trata de imaginag&o.

Conforme Kishimoto (2003), as brincadeiras tém caracteristicas especificas,
sendo elas: i) “a ndo literalidade” (p. 5): nas situagdes de brincadeiras, a realidade
interna predomina sobre a externa e o sentido habitual é substituido por um sentido néo
literal; ii) “efeito positivo” (p. 5): ao brincar a crianga normalmente sente prazer e
alegria, apesar que o desprazer também pode surgir; iii) “flexibilidade” (p. 6): os
participantes da brincadeira permitem-se explorar e ensaiar ideias que em outras
situagdes nao ladicas nao ocorreriam com tamanha facilidade; iv) “prioridade do
processo de brincar” (p. 6): as criangas concentram-se na brincadeira em si e ndo em

seus resultados, caso contrario, ndo seria brincadeira, mas sim trabalho; v) “livre
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escolha” (p. 6): a brincadeira se constitui como tal ao ser selecionada livremente pelas
criancgas; vi) “controle interno” (p. 6): os jogadores determinam os acontecimentos da
brincadeira, sem a dire¢cdo de uma pessoa que ndo participa da atividade.

Ao encontro de Kishimoto (2003), Huizinga (2000) afirma que a brincadeira é
praticada de forma voluntaria, exercida dentro de determinado tempo e espaco, tem
regras livremente constituidas e obrigatdrias aos participantes, possui fim em si mesma
e ndo nos resultados, oscila entre alegria e tenséo e os participantes tém consciéncia de
ser uma atividade diferente da vida cotidiana, real.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998), cabe ao docente proporcionar materiais, espacos e tempos para que o
brincar se concretize, sendo ele uma linguagem infantil. J& que o brincar ocorre no
plano da imaginacdo, podemos considerar que as criancas tém dominio da linguagem
simbolica, ao reconhecerem a diferenca entre a brincadeira e a realidade. Assim, o
sujeito brincante apropria-se de elementos da realidade imediata e os incorpora ao ato
ludico com novos significados, por meio da imaginacdo e imitacdo da realidade. O
documento entende que ao brincar, as criancas transformam uma realidade
anteriormente vivenciada em uma imitacdo no plano de suas emocdes e ideias.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(Resolucdo CNE/CEB 05/2009), a proposta pedagogica das escolas da primeira etapa da
Educacdo Bésica deve objetivar garantir as criangas o acesso a brincadeira e as relacoes
com seus pares. Além disso, afirma que os eixos norteadores das praticas pedagogicas
devem ser as interagdes e as brincadeiras. Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos (Resolucdo CNE/CEB 07/2010) nada afirmam
sobre o brincar, a brincadeira e os brinquedos.

Segundo o documento Ensino Fundamental de nove anos: orientacOes gerais
(BRASIL, 2004), as propostas pedagogicas no primeiro ano do Ensino Fundamental
devem guiar-se também pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil (Resolugdo CNE/CEB 05/2009). Um dos elementos destacados para o trabalho
com criangas de seis anos é o ludico como forma prazerosa para promogao de cuidados
e educacdo. Para o primeiro documento, a crianga utiliza variadas linguagens: gestual,
oral, musical e, sobretudo, o faz de conta.

De acordo com o material Brinquedos e Brincadeiras de Creche (BRASIL,
2012), a professora precisa de uma dimensao brincante para valorizar um curriculo que

adota a brincadeira como eixo norteador. Assim, a docente cria vinculos com as
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criancas e torna o brincar presente no cotidiano escolar. Destaca a diferenca de um
curriculo que adota a brincadeira como eixo norteador, ao diferencia-lo daquele que
adota os contetidos disciplinares: as criancas tém que ser as protagonistas das
experiéncias.

Winnicott (1982) incentiva a capacidade de brincar das criangcas. Dado um
ambiente bom e estavel, as brincadeiras infantis, ricas em imaginacéo e percepcdo da
realidade externa, revelam a capacidade das criangas em desenvolverem um modo de
vida pessoal e construirem-se como humanos integrais.

O autor afirma que as criancas que brincam juntas sdo capazes de criar detalhes
ao brincarem e brincam por muito tempo, sem perderem o interesse. O autor entende
que materiais e ideias podem ser fornecidos por adultos nas brincadeiras das criancas,
com o intuito de enriquecé-las. Entretanto, sem excessos, pois as criangas gostam de
criar e inovar em suas brincadeiras.

Aos adultos, Winnicott (1982) destina a funcdo de ensinarem as criangas as
brincadeiras tradicionais e reconhecerem a importancia do brincar. Reforca que a
iniciativa prépria das criancas ndo deve ser adulterada.

Além das criancas brincarem por prazer, também brincam para controlarem
angustias. O excesso de angustia leva a brincadeira compulsiva ou repetida. Segundo
Winnicott (1982), nas brincadeiras, as criangas, determinadas vezes, expressam sua
agressividade. Como a agressdo acarreta danos reais ou imaginarios a alguém, as
criancas encontram na brincadeira uma maneira de expressa-la.

“A crianca adquire experiéncia brincando” (WINNICOTT, 1982, p. 163),
ocorrendo em uma importante parcela de sua vida. Ao brincar, as criancas lidam com a
realidade interna e externa. As personalidades das criancas desenvolvem-se por
intermédio de suas brincadeiras e das relagdes ao brincarem com seus pares e adultos. O
autor entende o brincar como prova da capacidade criadora.

As pioneiras brincadeiras do bebé sdo com seu proprio corpo e com a mée.
Depois, a partir de certa maturidade da crianga, seus pares sé&o procurados como
parceiros. Amigos e inimigos sdo facilmente criados ao brincar, entretanto, longe do
contexto ladico, as criangas encontram maior dificuldade para conquistd-los. Desse
modo, o brincar oferece uma organizacdo para a iniciacdo de relagdes emocionais, ao
gerar o desenvolvimento dos contatos sociais (WINNICOTT, 1982).

A brincadeira tende para a integracdo da personalidade, pois serve de elo entre a

realidade interna e externa. O inconsciente reprimido mantém-se oculto, porém a outra
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parcela do inconsciente quer ser conhecida pelo individuo. As brincadeiras, assim como
0s sonhos, revelam e se comunicam com esse inconsciente (WINNICOTT, 1982).

O bebé pode se relacionar com algum objeto que se torna de grande importancia,
¢ a primeira possessdo do bebé percebido como néo integrante de seu corpo. Ha o inicio
das relacbes com o mundo, por meio do objeto transitorio. Winnicott (1982) destaca que
0 objeto em si ndo € transitorio. Ele representa a transicdo da crian¢a ao deixar o estado
de fusdo com a mée e relaciona-se com ela como algo externo, separado.

Segundo Sommerhalder e Alves (2011), as criangas, por meio da brincadeira,
buscam alternativas para os conflitos que nela surgem, testam suas capacidades,
ensinam e aprendem ao experimentarem, inventarem e criarem. A brincadeira ainda
possibilita, conforme os autores, a experimentacdo de diferentes papéis, diversdo,

comunicacdo a partir da linguagem das criancas e invencdo de mundos imaginarios.

Aos olhos da crianga 0 mundo é um grande parque de diversdes, é o
elo dela com o mundo maior que a cerca, portanto, espaco
potencialmente educativo e/ou formativo. Esse € um dos motivos,
talvez o mais importante, que possibilita a insercdo do jogo no cenario
da educacdo institucionalizada da criancga (SOMMERHALDER,;
ALVES, 2011, p. 13).

A brincadeira no contexto educacional envolve o processo de ensino e
aprendizagem na realidade infantil e em seu interesse, ao unir o real ao imaginario. Ao
brincar, as criangas potencializam-se como sujeitos falantes. Dessa forma, a brincadeira
possibilita que o educador conheca os saberes, valores e desejos dos educandos
(SOMMERHALDER; ALVES, 2011).

O lugar e o tempo do brincar ndo fazem parte da realidade interna nem externa,
porém, da agregacéo dessas duas realidades, da subjetiva e objetiva. Ou seja, ao brincar,
a crianca apropria-se de determinados aspectos da realidade externa que passam a
integrar a realidade interna. Assim, o brincar auxilia na constru¢do da fantasia, da
criatividade, do seu préprio eu e da experiéncia cultural. As relagcdes nas brincadeiras
contribuem para a formacéo das identidades da crianca, pois permitem a experiéncia do
que ¢ desejado pela realidade interna (SOMMERHALDER; ALVES, 2011).

Segundo Sommerhalder e Alves (2011), nas relacbes que ocorrem nas
brincadeiras, o docente deve estimular a constru¢do da autonomia nas atividades que
envolvem regras. Além disso, ao escutar as criangas, fortalece suas formas de

posicionarem-se e a autoestima.
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O brincar € entendido por Kishimoto (2010) como espaco de criagdo cultural das
criangas, com significacdo social. Os jogos iniciam-se com as pioneiras brincadeiras
entre mde e bebé, pois a crianga comega a reconhecer caracteristicas proprias das
atividades ladicas: aspecto ficticio, inversdo de papeis, repeticdo reveladora que o
brincar ndo modifica a realidade e acordo entre parceiros.

A brincadeira é uma atividade cultural, uma vez que exige estruturas para seu
desempenho, adquiridas durante cada jogo. Ao brincar, aprende-se a realizar tal
atividade, a controlar o universo simbolico do faz de conta. Sendo assim, ha a existéncia
de uma cultura ludica, com regras e significacGes proprias da brincadeira, adquiridas
com ela (KISHIMOTO, 2010).

Segundo Kishimoto (2010, p. 21), “Antes das novas formas de pensar nascidas
do Romantismo, nossa cultura parece ter designado como ‘brincar’ uma atividade que
se opoOe a ‘trabalhar’ [...], caracterizada por sua futilidade e oposi¢do ao que ¢ sério”.

De acordo com Kishimoto (2010), a cultura Iudica equivale a um conjunto de
procedimentos que tornam o brincar possivel. Sendo assim, dispor de uma cultura
ludica € possuir referéncias que permitem reconhecer uma atividade como brincadeira.
A cultura ladica também engloba os sistemas de brincadeiras, como as regras vagas e
estruturas gerais. Por fim, engloba aspectos da moda, da atualidade e do interesse das
criangas, ao produzirem brincadeiras particulares com um personagem, por exemplo.
Diversifica-se conforme o género, o meio social e a cultura em que estdo inseridas as
criancas.

Conforme Kishimoto (2010), os individuos participantes da cultura ludica sdo
seus produtores e tornam-na existente ao brincarem. Adquirida pelas criangas ao
brincarem, forma-se pelo conjunto de experiéncias ludicas acumuladas, por meio de
participacbes em brincadeiras, observacdo de outras criangcas e manipulagcdo de
brinquedos. A cultura ludica, produto das relagdes sociais, inicia-se com as precoces
brincadeiras entre mae e bebé. Desse modo, a cultura ladica ndo é transferida para as
criangas, pois sdo coconstrutoras.

A cultura ludica é, em parte, produgdo da sociedade adulta, devido as restri¢oes
materiais impostas sobre as criangas. Assim, a cultura ludica abrange a complexidade
das influéncias das concepcOes adultas e a forma como as criancas se adaptam a elas
(KISHIMOTO, 2010).

Para Kishimoto (2010), a ludicidade depende, prioritariamente, da liberdade para
ser prazerosa, por outro lado, a imposicdo pode retirar o prazer da atividade. O
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“convite”, que normalmente ndo aceita ouvir nao, do professor para brincar ¢ um
exemplo. Povoar a sala com opgdes diferentes de brinquedos de acordo com cada
momento de desenvolvimento das criangas possibilita a escolha autbnoma e o respeito a
liberdade.

Kishimoto (2010) compreende o brincar dentro da perspectiva socio-historica,
como uma atividade social e cultural, pois se ancora em um contexto sociocultural, ao
recriar a realidade com sistemas simbdlicos préprios das criancas. O fundamento da
brincadeira esta nas relacdes estabelecidas dos participantes entre si mediante acoes
com objetos. A autora reforca que o fundamento da brincadeira ndo equivale as relagdes
crianga-brinquedo, mas sim crianga-crianga.

Ao brincar, as criangas realizam a aprendizagem da linguagem, ao articular
pensamento e acao. Para saber falar sobre o mundo, antes a crianca aprende a brincar
com o mundo (KISHIMOTO, 2010).

Para a autora, hd a concepg¢do de que as criangas, na histéria da humanidade,
brincam e possuem brinquedos naturalmente. Para ela, o brincar e o brinquedo carregam
a historia de cada crianca, elementos da sociedade, cultura, classe econémica, regido
que vive e espaco temporal.

Para Kishimoto (2003), brinquedo é o objeto, suporte do jogo. Acrescenta que 0
objeto fabricado pelas industrias s6 ganha funcdo de brinquedo quando utilizado pelas
criancas como suporte ladico. O brinquedo carrega elementos culturais do contexto
historico social em que foi criado. Objetos de uso cotidiano também podem passar a ser
brinquedos quando incorporados ao jogo infantil com uma funcéo ludica diferente da
habitual.

Kishimoto (2003) coloca em questdo o uso de brinquedos para atingirem
aprendizagens em escolas, em especial as de Educacdo Infantil. Nestes casos, o
brinquedo, como é um objeto que ndo esta sendo usado ludicamente, passa a se tornar
material pedagogico. No entanto, o brincar ¢ livre e ndo pretende atingir resultados e
“todo jogo ¢ educativo em sua esséncia” (KISHIMOTO, 2003, p. 23), pois as criangas
sempre se educam, defende a autora.

A brincadeira tradicional, transmitida de geracdo em geracdo e permanente na
memoria infantil, é livre, espontanea e realizada pelo prazer de brincar. Estas
brincadeiras podem ser mantidas ou modificadas de acordo com a dinamica da vida
social. Kishimoto (2003) defende a préatica de brincadeiras tradicionais nas escolas,

pois: i) mantém a relacdo crianga-crianca e ndo apenas adulto-crianga; ii) podem
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renovar a pratica pedagogica; iii) preservam as identidades culturais das criancas; iv)
compensam a auséncia de relagdes humanas proporcionadas pelos centros urbanos.

Os jogos de construcdo permitem que as criangas construam, transformem e
destruam ao expressarem seu imaginario. Cabe ao educador estimular a imaginagéo e
propiciar o desenvolvimento intelectual e afetivo. A partir de modelos, as criancas
tornam suas constru¢fes mais elaboradas e podem até mesmo utiliza-las como cenério
do faz de conta (KISHIMOTO, 2003).

Segundo Huizinga (2000), opostas a realidade séo as brincadeiras, porém nao se
pode afirmar que o brincar ndo é sério. Todas as formas de jogo sdo extremamente
sérias, como uma partida de xadrez ou uma brincadeira de casinha. A brincadeira, antes
de tudo, é uma atividade voluntéria e livre, quando sujeita a ordens deixa seu carater
ludico e, portanto, deixa de ser brincadeira.

A brincadeira consiste em uma conduta estruturada com regras. Nos jogos, como
de xadrez, ha regras explicitas, ja nos de faz de conta, por exemplo, as regras sdo
implicitas, internas e criadas pelos participantes (KISHIMOTO, 2010).

O brincar para os adultos é supérfluo, dispensavel, nunca é tido como tarefa,
sendo sempre praticado nas horas de 6cio. Outra caracteristica € ndo corresponder a vida
real, sendo facilmente identificado como um faz de conta, de ‘“mentirinha”
(HUIZINGA, 2000).

Segundo Moyles (2002, p. 181), “[...] as criangas brincam para encontrar a
realidade; os adultos brincam para evita-la”. A brincadeira auxilia a crianga a interpretar
a sociedade, além disso, proporciona diversao a todos seus praticantes.

O brincar também tem um tempo proprio, brinca-se até os participantes
determinarem sua finalizagdo. A existéncia da brincadeira em um determinado espaco,
seja ele fisico ou imaginario, é uma outra caracteristica. O autor compara o brincar com
0s rituais sagrados com espaco, regras e tempo especificos para seu acontecimento.

Conforme Huizinga (2000), as brincadeiras regem-se por uma ordem
mantenedora da beleza, estética e fascinio. Na imperfeicdo do mundo e da vida, as
atividades ladicas criam-se perfeitas e limitadas temporariamente. Os participantes, com
0 intuito de manterem a brincadeira e permanecerem nela, elaboram e seguem ordens.

A tensdo, elemento fornecedor de competicéo a brincadeira, estimula a busca do
jogador para vencer a custa de seus esforcos, sem desobedecer as regras do jogo. E mais

intensa nos jogos de azar e competitivos (HUIZINGA, 2000).
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As regras, por sua vez, determinam o que vale dentro do universo temporario das
brincadeiras. Quem quebra as regras torna-se mal visto pelos demais participantes por
abalar o mundo imaginéario criado. Aqueles que quebram as regras da brincadeira,
frequentemente, formam grupos com suas proprias leis. Os grupos formados nas
atividades lddicas, muitas vezes, estendem-se para além das brincadeiras (HUIZINGA,
2000).

Kramer (2009), ao encontro de Huizinga (2000), afirma que para ser um
participante do brincar torna-se necessario cumprir as regras e possuir certo
desempenho social, como o acumulo de conhecimentos e habilidades. O brincar tende a
acontecer com um nivel crescente, ou seja, quanto mais velhas as criancas e maiores
suas apropriacOes culturais, mais desenvolvidos, possivelmente, sdo seus jogos.

Nas brincadeiras infantis, assim como em rituais de povos primitivos, 0s papéis
e atitudes desempenhadas durante seu acontecimento sdo diferentes dos desempenhados
na vida real. As mascaras utilizadas em festas, jogos e rituais como um objeto ludico,
permitem ao mascarado comportar-se de maneira diferente durante a atividade,
conforme descreve Huizinga (2000). O mesmo ocorre na brincadeira infantil, ao adotar
posturas, funcdes e vivenciar situacoes diferentes em relacdo ao seu cotidiano.

Rodari (1982) afirma que durante o brincar, as criangas criam a gramética da
fantasia. Ao assumirem um personagem imaginario com frequéncia utilizam verbos no
passado imperfeito ao se referirem a um presente especial, inventado para brincar. Ao
empregarem 0s verbos no imperfeito, criam novos mundos, histdrias, personagens,
idades e cenarios.

Huizinga (2000) aponta ser a brincadeira capaz de absorver o jogador
totalmente, ao desconecta-lo por um tempo especifico da realidade, apesar de ter a
consciéncia de que tudo se trata de faz de conta.

Para o autor, a crianga brinca com seriedade e consciéncia de que o ato é um faz
de conta. Compara o brincar com os rituais sagrados, sendo uma das similaridades a
seriedade com que sdo vivenciados. Os rituais sagrados, acrescenta o autor, assim como
o faz de conta, 0s jogos esportivos e as representacOes teatrais, transferem os seus
participantes a um mundo diferente durante o0 momento em que ocorrem, sendo
considerados todos ludicos. Sdo realizados em um ambiente especifico e em um
momento de interrup¢do da vida cotidiana, real. Em todas essas atividades, predomina a

alegria, embora ndo necessariamente. Também se pode considerar a existéncia de
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regras. Huizinga (2000) cita Platdo ao afirmar que o filésofo ja considerava a religidao
um jogo relacionado a divindade.

Esse autor aponta ainda que, em muitas linguas, como no alemdo e no latim, a
palavra oposta ao jogo é seriedade. Porém, o jogo ndo pode simplesmente ser definido
como atividade ndo séria, “a seriedade procura excluir 0 jogo, ao passo que o jogo pode
muito bem incluir a seriedade” (HUIZINGA, 2000, p. 36).

De acordo com Huizinga (2000), a brincadeira e a cultura unem-se no brincar
social, sendo mais dificil haver estd relacdo no brincar solitario. As brincadeiras
relacionam-se com diversos elementos culturais, sendo eles a religido, poesia, arte,
masica, danca e guerra.

Os rituais religiosos originam-se nos jogos sagrados, a poesia nasceu do jogo e
nele se nutriu, a masica e a danca eram puro jogo. O saber e a filosofia encontraram
expressao em palavras e formas derivadas das competicOes religiosas. As regras da
guerra e as convengdes da vida aristocratica eram baseadas em modelos ludicos
(HUIZINGA, 2000).

Na sociedade contemporanea, o esporte, antes amplamente vinculado a aspectos
ludicos, desvinculou-se ao perder o sentido de atividade livre em busca da felicidade e
passou a ter o intuito de trabalho. Nao é mais uma atividade cultural criadora, devido ao
elevado grau de complexidade técnica e cientifica. Os jogos de carta e tabuleiro, devido
a demasiada seriedade atribuida a eles, também correm o risco de perder totalmente o
seu carater ludico (HUIZINGA, 2000).

A politica e a guerra perderam, em partes, seu carater ludico. O respeito as
“regras do jogo”, aos direitos humanos e & honra ao adversario acabaram. Porém, por
outro lado, as provocacdes, tipicamente ladicas e competitivas, persistem, afirma
Huizinga (2000).

De acordo com Huizinga (2000), inexiste uma sociedade sem ludicidade, pois
sempre havera um jogo que a governa, regras a serem seguidas e a exigéncia de um
espirito esportivo.

As relagbes educativas entre crianga-crianga e crianga-professora na Educacédo
Infantil e no primeiro ano do Ensino Fundamental nas brincadeiras possibilitam pensar
como se da a construcdo das identidades e autonomia das criangas no espaco escolar,

analisada no capitulo a seguir.
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CAPITULO Il - PROCESSOS EDUCATIVOS
DESENCADEADOS NAS BRINCADEIRAS: A
CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES E
AUTONOMIA DAS CRIANCAS
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Pensar a construcdo das identidades e autonomia das criancas nas escolas foge
das premissas de uma educagdo que visa meramente a transmissdo de contetidos e vai
em direcdo a uma formacéo integral, para a vida do ser humano. Toma o lugar da
educacdo bancaria e abre caminhos a educacéo libertadora (FREIRE, 1974).

Freire (1974) defende que o oprimido, por meio da educacdo libertadora, retire
de dentro de si o opressor, a partir da conscientizacdo da relacdo opressor-oprimido de
desigualdade, em busca da solidariedade e do amor. Na superacéo da relagéo opressor-
oprimido, o primeiro teme a liberdade do dltimo, pois, assim, perde seus beneficios
desiguais oriundos da opressdo. Ja o oprimido, ndo tendo consciéncia desta relacdo, com
medo da liberdade mantém-se atado nesta desigual condi¢do. O término da relacdo
opressor-oprimido, liberta as duas partes. A partir da conscientizagdo da existéncia da
opressao, 0s sujeitos podem lutar por uma vida mais justa e igualitaria.

Para Freire (1974), a opressdao pode ser causada por alguém, porém ndo se pode
afirmar que alguém liberta outra pessoa. Da mesma forma que o ser humano ndo se
liberta sozinho e sim, em comunhdo. Somente a partir da consciéncia do medo da
liberdade e da transformacdo para ser mais, o oprimido se liberta e, com isso, também
liberta o opressor.

O autor alimenta o sonho de libertar os oprimidos dos opressores, ndo como um
ato de caridade, mas sim de humanizacdo. Desse modo, Freire (1974) propde uma
educacdo problematizadora, dialdgica, humana, ao invés dos moldes bancérios. Entende
que os educandos ndo sdo seres “vazios” que necessitam de um educador para “enché-
los” de contetdos. Os humanos sdo, conforme o autor, “corpos conscientes”, com uma
consciéncia de mundo. Defende uma educagéo problematizadora das relagdes humanas
com o0 mundo, ao invés do depdsito de contetdos.

Segundo Freire (2003), o ensino deve ser critico e ético para despertar no
educando a curiosidade epistemologica sobre o objeto estudado. A educacdo bancaria
ndo visa o0 ensino que desperte nos educandos a curiosidade, a construcdo. Objetiva a
mera transmissdo de conteidos, ao considerar os discentes “recipientes vazios” que
nada sabem. Na perspectiva da educacdo bancéria, cabe apenas ao professor falar e ao
aluno somente escutar.

O educador bancario, por sua vez, conhece o conteudo a ser transmitido, mas
ndo o articula com a vida do educando, a cidade, o pais e 0 mundo. Diz o0 que esta
escrito em livros, materiais didaticos, porém ndo realiza suas préprias afirmagdes, ndo

manifesta suas ideias e opinides (FREIRE, 2003).
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De acordo com o autor citado, o educando constréi, em comunhdo com o
educador, o seu “pensar certo”. Cabe ao educador, mediar conhecimentos com boniteza
e ética e agir da mesma forma. Para tanto, o pensar critico do docente, a teoria de seu
discurso deve confundir-se com sua pratica, com o seu fazer. Nao “pensa certo” o
professor ndo democratico, que ndo dialoga e desconsidera o saber discente. A
humildade docente em assumir cometer erros, possuir medos e nédo saber tudo auxilia a
construcdo do “pensar certo”. Assim, colabora para o “pensar certo” também do
educando que, criticamente, constréi sua forma de pensar e agir.

Fiori (1991) afirma que se educando o ser humano constitui-se e reconstitui-se,
neste processo, encontra sua autonomia e liberdade. Para o autor, “A educacao, pois, ¢
libertadora ou ndo ¢ educagao” (FIORI, 1991, p. 84).

De acordo com Fiori (1986), a participacdo ativa do educando implica a
verdadeira educacdo, em que o humano se faz continuamente, em um constante
processo educativo, com contextualizagdo historica e cultural. A educacgdo libertadora,
defendida pelo autor, visa, ao derrubar o sistema dominante, libertar o ser humano.

A luta de uma educacéo libertadora, ao encontro de Freire (1974; 2003) e Fiori
(1991), Larrosa (2002, p. 21) convida-nos a refletir sobre a experiéncia também no
contexto escolar, entendendo que “a experiéncia é o que nos acontece”. E 0 que
realmente acontece é raro na sociedade da informacdo. A informagdo, por sua vez,
extrai o lugar da experiéncia com um conhecimento ndo tido antes, porém nada
acontece ou toca o ser humano. A opinido também toma o lugar da experiéncia, pois o
sujeito, arrogante, acredita que com a sua informacdo pode manifestar uma opinido
critica sobre tudo, até mesmo ao desconhecer. A falta de tempo integra outro fator que
dificulta a realizacdo de experiéncias, com sua escassez de siléncio e memoria e seu
excesso de pressa frente a ocorréncia dos fatos e novidades que somente passam pelas
pessoas. O trabalho, em quarto lugar, rouba espaco da experiéncia com a acdo, a
necessidade constante de producéo, de jamais parar.

Assim como na sociedade, na escola 0 mesmo ocorre com a falta de experiéncias
e sobra de informagdes, opinides e pressa com “o curriculo [...] em pacotes cada vez
mais numerosos ¢ cada vez mais curtos” (LARROSA, 2002, p. 23). Para adquirir
experiéncia, necessita-se parar, escutar, pensar, suspender opinifes, assim 0 sujeito
forma-se e transforma-se.

Entendemos a construgédo das identidades e autonomia como uma formacao para

a vida dos seres humanos a partir de suas experiéncias e ndo como um conhecimento
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conteudista e sem significados. Como afirma Larrosa (2002), as escolas impossibilitam
a transformacdo de um conhecimento em experiéncia discente, ao atribuir o principal
motivo & velocidade do acontecimento das coisas. As escolas preocupam-se mais com a
quantidade de contetdos transmitidos do que com as experiéncias dos educandos.

Esta pesquisa considera as criangas ativas, participantes e protagonistas de suas
historias; professores que ndo temam as novidades das infancias, suas inquietacbes e
acles; e uma escola que se considere parte do mundo e ndo o ignore. Assim, € preciso
possibilitar e mediar a formac&o das criancas para a vida e ndo para o mero acumulo de
informacdes, ao ver as criangas como seres por inteiro.

Documentos oficiais apontam a grande importancia da construcdo das
identidades e autonomia das criangas dentro do contexto escolar.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(Resolucdo CNE/CEB 05/2009), as propostas pedagogicas da primeira etapa da
Educacdo Basica devem respeitar os principios éticos da autonomia e do respeito as
identidades, entre outros. Afirmam que as propostas pedagdgicas da Educacdo Infantil
devem respeitar os principios éticos “da autonomia, da responsabilidade, da
solidariedade e do respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas,
identidades e singularidades” (BRASIL, 2009, p. 2).

As Diretrizes (BRASIL, 2009) propdem que por meio das interacdes e
brincadeiras, como eixos norteadores, as criancas ampliem seu contato com outras
criancas e grupos culturais e, assim, expandam padrdes de referéncia e identidades, por
meio do dialogo e vivéncia com a diversidade.

Ao encontro do citado documento, também estdo os Referencias Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998) ao apontarem a importancia da
construcdo da autonomia e identidades das criancas e realizar a definigdo desses
conceitos no corpo do documento, apresentadas nos subtitulos a seguir.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos (Resolugdo CNE/CBE 07/2010) afirmam que envolvendo os principios éticos das
acOes pedagogicas, estdo a autonomia, liberdade, solidariedade, justica e respeito a
dignidade. Quanto aos principios estéticos, destaca-se a construcdo de identidades
plurais e solidarias. Pensam os conteudos escolares para a constru¢do das identidades
dos estudantes, ao considerar seus modos proprios de vida, culturas e tradigcoes.

O documento Ensino fundamental de nove anos: orientacGes para a incluséo da

crianca de seis anos de idade (BRASIL, 2007, p. 33) coloca em questdo “qual ¢ o
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significado do brincar na vida e na construcdo das subjetividades e identidades das
criangas?”. O documento reconhece que as experiéncias proporcionadas pelo brincar
permitem as criangas incorporarem aspectos sociais e culturais por meio das relacdes
estabelecidas nas atividades ludicas. Ainda afirma que as experiéncias, ao invés de
serem meramente reproduzidas pelas criancas, sdo recriadas com a imaginacdo e
producdo de cultura. Segundo tais Orientagdes (BRASIL, 2007), a organizacdo do
trabalho pedagdgico deve priorizar uma formacédo voltada para a autonomia, cidadania e
liberdade responsavel pela aprendizagem e transformacoes.

De acordo com o documento Ensino Fundamental de nove anos: orientacfes
gerais, as criangas de seis anos “vivem um momento crucial de suas vidas no que se
refere a construg@o de sua autonomia e de sua identidade” (BRASIL, 2004, p. 19). De
acordo com a legislacdo, faz-se necessaria a discussdo sobre outro conceito de escola,
em que seja “um espaco € um tempo de aprendizados de socializa¢do, de vivéncias
culturais, de investimento na autonomia, de desafios, de prazer e de alegria, enfim, do
desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes” (BRASIL, 2004, p. 11).

Entendemos que as brincadeiras sdo praticas sociais, pois, de acordo com
Oliveira et al. (2009, p. 4),

Préaticas sociais decorrem e geram interagdes entre os individuos e
entre eles e os ambientes, natural, social, cultural em que vivem.
Desenvolvem-se no interior de grupos, de instituices, com o
proposito de produzir bens, transmitir valores, significados, ensinar a
viver e a controlar o viver, enfim, manter a sobrevivéncia material e
simbdlica das sociedades humanas.

Conforme Oliveira et al. (2009), as préaticas sociais geram a formacao para se
viver na sociedade, através dos processos educativos desencadeados nelas. Desse modo,
identifica-se como processos educativos das brincadeiras a construcéo das identidades e
autonomia das criancas. Entendemos que outros processos educativos sdo
desencadeados nas brincadeiras, porém a pesquisa focaliza, em esséncia, 0s dois
processos citados.

A primeira sessdo de texto a seguir, “A construgdo das identidades das criangas”,
apresenta a definicdo e discussdo em torno das identidades. A segunda secdo, “A
construcdo da autonomia das criangas”, traz importantes ideias relacionadas a

autonomia dos seres humanos, com destaque as criancas.
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3.1 A construcéo das identidades das criancas

Este trabalho apresenta o substantivo identidades no plural por defender a
existéncia de identidades singulares, ao invés de uma Unica e padronizada identidade.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998),
entende a identidade como uma marca singular de cada pessoa, que as diferencia, como
nome, caracteristicas fisicas, historia de vida e modos de ser. A construcdo das
identidades, de acordo com o Referencial (BRASIL, 1998), é gradativa e ocorre nas
relacGes estabelecidas com os outros, por meio da imitacdo e da diferenciacdo ou
oposicao. As pioneiras relagdes se dado no seio familiar e, em seguida, juntamente na
sociedade e na instituicdo de Educagéo Infantil, no caso das criangas que a frequenta.
Ao encontro do Referencial (BRASIL, 1998), as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil (Resolucdo CNE/CEB 05/2009) afirmam que as identidades
pessoais e coletivas das criangas sdo construidas nas relacfes e praticas cotidianas
vivenciadas. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9
(nove) anos (Resolucdo CNE/CEB 07/2010), por sua vez, defendem politicas educativas
e acOes pedagogicas que primem pela construcdo de identidades plurais e solidarias dos
estudantes.

De acordo com Freire (1997), homens e mulheres tém suas singularidades
definidas a partir do herdado e do adquirido ao longo da vida. O que é adquirido tem
relacdo com a cultura, politica, ideologias, sociedade e historia. Nas escolhas, nos
gostos, na forma de agir e pensar o sujeito singulariza-se e identifica-se ou ndo com
outras pessoas. Ao encontro de Freire, Sarmento (2003, p. 11) considera que “A
identidade das criancas é também a identidade cultural, isto é a capacidade das crian¢as
construirem culturas ndo totalmente redutiveis as culturas dos adultos”.

Conforme Bassedas et al. (1999), a diversidade e unicidade equivalem a
caracteristicas proprias dos humanos, sendo que todos sdo diferentes em relacdo as
capacidades psiquicas e fisicas. Com a heranga, as pessoas herdam elementos fisicos e
potencialidades desenvolvidos conforme um determinando ambiente.

Winnicott, pediatra e psiquiatra, deixou um legado de extrema relevancia para se
pensar a construcdo das identidades humanas, com inicio nos primordios da vida.

Segundo Winnicott, o outro humano tem fundamental importancia para o inicio
da constituigdo do bebé. Para o autor, o self se constroi a partir das relagdes da crianga

com 0s outros humanos e com o mundo. No inicio da vida do bebé, “o self € um
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potencial herdado que, diante de condi¢cGes ambientais favoraveis, experimenta a
continuidade do ser e adquire ao seu modo uma realidade psiquica pessoal, assim como
um esquema corporal pessoal” (SOMMERHALDER, 2010, p. 114). Neste sentido,
Winnicott (1983) entende que o ego do humano pode ser forte ou fraco ao depender da
capacidade materna de atender a crianca com sua dependéncia absoluta, no que diz
respeito a separacao entre self e mée.

Winnicott defende a necessidade da crianga de cuidados fisicos, cognitivos e
emocionais. Em sua teoria sobre o desenvolvimento emocional, entende-o como
responsavel pela construcdo da identidade e maneira de ser do individuo. O
desenvolvimento emocional é a base da constituicdo do psiquico, com destaque as
relacfes entre mée e bebé para o relacionamento saudavel do ser humano. Sendo assim,
o0 alicerce da satude mental do humano constitui-se pelos cuidados maternos com o seu
filho (SOMMERHALDER, 2010). Para Winnicott (1983), se a mae ndo for
suficientemente boa, a maturacao do ego infantil ndo inicia ou ocorre com distor¢des em
importantes aspectos.

Para Winnicott, a mde apresenta ao bebé a realidade externa e o auxilia na
distingdo entre a realidade interna e o real. O autor utiliza o termo holding para
denominar os cuidados maternos de forma mais ampla. Esses cuidados sdo: i) fisicos:
para atender as necessidades fisicas da crianca; ii) psicologicos: destinados as
necessidades do ego, psiquicas (SOMMERHALDER, 2010).

Ainda conforme Sommerhalder (2010, p. 119):

Sucintamente, podemos dizer que holding engloba a presenca e a
prontiddo da mae para satisfazer as necessidades do bebé e protegé-lo,
antecipando as agdes antes das solicitacdes deste. Isto € importante
para evitar situagdes que facam o bebé sentir o resultado das falhas
ambientais, 0 que provocaria um enfraquecimento do ego que esta em
construcdo e ndo possui recursos interno para lidar com essas falhas.

Assim, por meio do holding sempre realizado por outro ser humano, o bebé
satisfaz suas necessidades fisicas e psiquicas. Nas relagcdes da crianga com um objeto,
inclusive no encontro com o outro humano, ha o “estabelecimento das estruturas
psiquicas e a integragdo do ego” (SOMMERHALDER, 2010, p. 120). Nessas relacgoes,
0 bebé constréi recursos para lidar com a realidade interna e externa e ao
estabelecimento de um self unitério. Winnicott (1983) reforca que tudo isso depende da

protecdo do ego pela mée.
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O bebé, por ser fragil, depende de outro humano para satisfazer suas
necessidades e, assim, viver e tornar-se humano. Conforme Sommerhalder (2010), ndo é
s6 a mae quem pode satisfazer as necessidades do beb&, mas precisa ser sempre outro
humano.

Para Winnicott (1982), o vinculo natural entre a mée e seu filho, denominado em
nossa sociedade de amor, é a chave para a formacédo da identidade da crianca. O cuidado
materno ultrapassa o estabelecimento da saude do bebé ao incluir sua contribui¢do para
a formacéo do carater e identidade da crianca.

No segundo ano de vida da crianca, inicia-se um delineamento e manifestacéo de
suas personalidades. As identidades pessoais possuem certas caracteristicas inatas e, por
outro lado, matizes provenientes das experiéncias de relacfes de seu segundo ano de
vida (BASSEDAS et al., 1999).

Dos dois aos seis anos de idade, as criangas comegam a tomar decisdes, oporem-
se a alguns desejos adultos, etc. A forma como os adultos reagem as iniciativas das
criangas contribui para a constituicdo dos tragos das personalidades. Dessa forma,
criangas que fazem tudo o que querem tendem a se tornarem pessoas onipotentes, com
dificuldades para respeitarem normas sociais. Por outro lado, aquelas muito reprimidas
pelos adultos formam-se timidas e inseguras (BASSEDAS et al., 1999).

As experiéncias vivenciadas pelas criangas em suas relagdes humanas permitem
a interiorizacdo de um conhecimento e imagem de si mesmas. Também assimilam o
conceito das demais pessoas com quem se relaciona sobre o seu eu. Assim, constroi sua
autoestima que deve ser criada de forma adequada (BASSEDAS et al., 1999).

Para Bassedas et al. (1999), a progressiva construcdo da identidade pessoal
(personalidade), assim como a capacidade de relacionar-se e comunicar-se com 0s
demais humanos, equivale ao substrato para um bom desenvolvimento psicomotor,
linguistico e cognitivo. Durante toda a sua evolucdo, as criangas constroem Seu processo
de identidade. Desse modo, ndo ha término no processo, pois na vida adulta, as pessoas
incorporam novas situag0es para definicio de suas identidades (como pais,
profissionais, etc.).

A identificagdo que o0 sujeito estabelece com os demais contribui para a
formagéo de sua identidade. Segundo Silva (1994), a primeira identificacdo da crianca é
com as figuras parentais. Por meio da identificacdo, o individuo assimila uma
caracteristica de uma pessoa e busca transformar-se segundo o modelo do outro. A

identificacdo auxilia na constru¢cdo do psiquismo humano, pois é por meio das
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identificacOes que a pessoa organiza seu aparelho psiquico, constituido pelo id, ego e
superego.

O id é a instancia psiquica inconsciente das pulsfes de vida e de morte, amor e
odio. O ego é a instancia ligada a realidade, dependente do id e do superego e vincula 0s
processos psiquicos com a realidade externa. Ja o superego, de acordo com Silva (1994,
p. 125), “E a instancia da personalidade cujo papel é assimilavel ao de um juiz ou de um
censor relativamente ao ego [...]”.

A personalidade infantil e o eu ndo acompanham a crianca desde seu
nascimento. As identidades estruturam-se por meio das relagdes com outros humanos e
é interiorizada pela crianga. Assim, as relagbes com demais criancas e adultos € um
fator que desencadeia a construcdo progressiva da personalidade, afirmam Bassedas et
al. (1999).

“A descoberta de si mesmo refere-se a construcao da identidade psicoldgica da
crianga que € resultante do conjunto de experiéncias que ela tem com o mundo fisico e
social” (BASSEDAS et al., 1999, p. 67-68). E possibilitada pela maturagdo fisica das
criancas (andar, por exemplo) e das relagdes humanas estabelecidas. Entende-se que a
construcdo das identidades vincula-se ao dominio e conhecimento do proprio corpo,
limitacOes e capacidades, sendo esse o primeiro elemento que as criangas possuem para
(re) conhecerem-se enquanto pessoas.

Também se vincula ao processo de descoberta de si mesmo, a diferenciacdo do
eu e das outras pessoas e do eu em relacdo ao mundo que leva a reconhecer-se e
valorizar-se de uma maneira especifica. Nas relacdes e na leitura que as criancas fazem
de seu desempenho podem experimentar o sentimento de competéncia e compde a base
de imagens que tém de si mesmas, afirmam Bassedas et al. (1999).

Segundo Winnicott (1983), a pele constitui-se no limite do eu e do néo eu, ao
limitar a unidade self para dentro do corpo. Assim, as criangcas comecam a pensar de
forma que “eu sou”, “eu existo”, etc.

“A imagem que a crianca constrdi de si mesma nunca ¢ neutra” (BASSEDAS
et al., 1999, p. 68), pois 0s sentimentos de competéncia permitem a interpretacdo de um
autoconceito justo, ao possibilitar a visualizacdo de limitacGes e capacidades. Dessa
forma, as criangas passam a construir a aceitagdo delas mesmas, equilibrar sentimentos
de onipoténcia e inseguranca. A medida que as criancas obtém sucesso ao relacionarem-

se com o0s demais humanos e compreenderem o mundo, tornam-se mais seguras.
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Nas escolas, torna-se necessario um cenario em que o afeto e o carinho
permitam a valorizacdo das criangas para que tenham seguranca de relacionaram-se,
manifestarem-se, expressarem seus desejos. Entendem que podem contar com a ajuda e
apoio docente para realizarem suas conquistas, descobertas e aprendizados
(BASSEDAS et al., 1999).

Segundo Bassedas et al. (1999), a avaliacdo escolar das criancas também pode
interferir em suas identidades. Efeitos positivos ou negativos, ao depender do processo
educativo e da forma como é aplicado, interferem na formacdo da autoimagem,
confianca e seguranca. A familia das criangas, por meio de comparacdes, valorizacdes e
comentarios, igualmente influenciam e condicionam o processo de formacdo das
identidades das criancas.

Nas brincadeiras, as criangcas constroem suas identidades ao experimentarem
diferentes papéis. Os objetos empregados como acessorios dos personagens auxiliam a
aproximagéo da fantasia ao real. Ao vestir o avental da professora, a crianca faz de
conta ser a docente, por exemplo (SILVA, 2006).

De acordo com Oliveira (2010), as propostas pedagodgicas para a Educacédo
Infantil, e incluimos aqui o primeiro ano do Ensino Fundamental, devem possibilitar
condigdes para que as criancas se relacionem com seus pares e adultos. Dessa forma,
podem construir significacbes sobre si mesmas e sobre 0 mundo, ao criarem formas
mais complexas de pensar, sentir e solucionar problemas com autonomia e cooperacao.
Assim, as criangas constituem-se como sujeitos historicos e singulares.

Tais propostas pedagdgicas devem valorizar a construcdo da identidade das
criancas e da sociabilidade, ao envolver um aprendizado de direitos e deveres. Nas
relagbes com seus parceiros, as criangas constroem suas identidades em um clima de
exploracdo, seguranca e autonomia. A crianca reflete sobre o mundo e ndo apenas

recebe imagens e conhecimentos elaborados pela sociedade de consumo.

3.2 A construcéo da autonomia das criancgas

Ao se perceber e perceber o outro como diferente, a crianga comega a acionar
Seus proprios recursos o que contribui para o desenvolvimento de sua autonomia. A
autonomia é entendida pelo Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
(BRASIL, 1998) como capacidade de tomar suas proprias decisdes, sem desconsiderar

regras, valores e perspectivas sociais. Levar em conta a autonomia das criangas em seu
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processo educativo dentro da instituicdo de Educacgdo Infantil significa considerar sua
capacidade de construirem conhecimentos, interferirem no meio em que vivem e levar
em conta sua vontade. Um dos meios apontado pelo Referencial (BRASIL, 1998) para a
construcdo das identidades e autonomia séo as relacGes estabelecidas pelas criangas com
seus pares e das criancas com adultos.

Etimologicamente, autdés significa por si mesmo e nomos, lei, portanto
autonomia significa poder de dar a si mesmo a propria lei. Porém, ndo equivale ao
sindnimo de autossuficiéncia, pois esse poder ndo € absoluto, depende também do outro
(ZATTI, 2007).

Opde-se a heteronomia, ou seja, lei procedente de outro. Assim, a autonomia
indica uma esfera particular cuja existéncia € garantida dentro dos préprios limites
(ZATTI, 2007).

Segundo Zatti (2007, p. 12),

Como a autonomia é "condigdo", como ela se d& no mundo e nédo
apenas na consciéncia dos sujeitos, sua construcdo envolve dois
aspectos: o poder de determinar a propria lei e também o poder ou
capacidade de realizar. O primeiro aspecto esta ligado a liberdade e ao
poder de conceber, fantasiar, imaginar, decidir, e o segundo ao poder
ou capacidade de fazer. Para que haja autonomia os dois aspectos
devem estar presentes, e 0 pensar autbnomo precisa ser também fazer
autbnomo. O fazer ndo acontece fora do mundo, portanto esta
cerceado pelas leis naturais, pelas leis civis, pelas convengdes sociais,
pelos outros, etc, ou seja, a autonomia ¢é limitada por
condicionamentos, ndo é absoluta. Dessa forma, autonomia jamais
pode ser confundida com auto-suficiéncia.

Segundo Bassedas et al. (1999), os adultos e as criangas mais velhas ou
experientes contribuem para o processo de desenvolvimento da autonomia das criancas.
Ao atuar com docentes, familiares e seus pares, as criangas sdo capazes de realizar o que
néo fariam, caso desacompanhadas. Posteriormente, as criangas conseguirdo realizar tais
atividades sem o auxilio de um humano mais capaz.

Sommerhader (2010), ao discorrer sobre a teoria winnicottiana, afirma que o
desenvolvimento emocional da crianga possui trés momentos ndo fragmentados: i)
Dependéncia Absoluta; ii) Dependéncia Relativa; iii) Rumo a Independéncia.

O bebé é completamente dependente no momento inicial, ndo possui consciéncia
de sua separacdo do meio ambiente e precisa dele para viver e se desenvolver. Nesse

momento, a mée necessita dedicar-se intensamente ao seu filho. O ego materno protege
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o0 do bebé. O bebé, nessa fase, confunde realidade interna e externa, ao desejar algo que
¢ fornecido pela mée, a crianga acredita que criou 0 objeto desejado
(SOMMERHALDER, 2010). Bassedas et al. (1999) acrescentam que o bebé exige
grande dedicacdo de adultos para sobreviver e chegar a ser uma pessoa autdbnoma.
Assim, consideram que toda a infancia consiste-se em uma etapa de desenvolvimento
das capacidades rumo a independéncia.

Por volta de um ano de idade, a crianga consegue manter viva a ideia de mée, ao
demonstrar certa independéncia. Entretanto, essa independéncia varia de crianca para
crianca, afirma Sommerhalder (2010) com base nos estudos de Winnicott.

Na fusdo mée e bebé, a mée alimentava a iluséo ao prever as necessidades do
filho. Na separacéo da fusdo, a mae espera 0 bebé pedir os objetos desejados, por meio
de gestos. A separacdo € fundamental para o desenvolvimento emocional da crianca
(SOMMERHALDER, 2010).

No entendimento de Winnicott, o desenvolvimento emocional da crianga ocorre
por meio de intercdmbios entre a realidade interna e externa. Desse modo, uma
realidade enriquece a outra, a crianga controla acontecimentos internos e externos e
segue Rumo a Independéncia (SOMMERHALDER, 2010).

Nessa etapa, a crianga amplia a vida social e identifica-se com a sociedade em
que vive, pois essa faz parte de seu mundo pessoal. Possui independéncia por ser capaz
de se recordar do cuidado recebido e, devido a isso, ter desenvolvido confianca no meio
(SOMMERHALDER, 2010).

Bassedas et al. (1999) entendem que durante o segundo ano de vida das criangas,
ja possuem certa autonomia devido ao caminhar e comunicar-se por gestos e palavras,
explorando, assim, seus limites. Comega um processo a caminho da independéncia e
autonomia. As trilhas desse caminho, ao contrario de serem lineares e gradativas,
perpassam por diferentes momentos, ao incluir dificuldades que podem ser superadas
com relagdes de confiancga e afeto.

Entre os dois e seis anos de idade, as criangas tendem a manifestar momentos de
oposi¢cdo (ao tomarem suas proprias iniciativas), representativos de uma forma de
fortalecimento das identidades e autonomia. Equivale a um indicio de interesse das
criangas em “separarem-se” de suas maes. Nessa idade, também adquirem autonomia
em relacdo ao controle dos esfincteres e alimentacéo devido a ajuda de alguns adultos e
vontade das criangcas em serem grandes e realizarem conquistas (BASSEDAS et al.,
1999).



57

Com os avangos no processo de construcdo da autonomia, as criancas realizam
atividades cotidianas com maior confianca e habilidade. Aos adultos (docentes,
familiares, etc.), cabe interferir com um diferente grau de ajuda. Dessa forma,
gradualmente permitem maior autonomia (BASSEDAS et al., 1999).

Winnicott (1983) afirma que a maturidade do ser humano abrange o crescimento
pessoal e a socializacdo. Sendo assim, um adulto com salde mental é capaz de
identificar-se com a sociedade sem demasiado esforco, ao satisfazer necessidades
pessoais sem ser antissocial. Dessa forma, concordamos com o0 autor que a
independéncia nunca é absoluta, pois o individuo normal, ao invés de isolado, relaciona-
se com o ambiente, de forma interdependente. O autor destaca que a maturidade
completa do humano sé se torna possivel em um ambiente saudavel e também maturo.

Conforme Freire (2003), quanto mais sujeitos e ndo objetos do conhecimento 0s
educandos se facam, maior sua criticidade, sua construcdo perante o aprendido e o
mundo, maior sua autonomia perante o conhecimento e os seus atos. O educador deve
ter respeito perante a autonomia do educando, sendo o respeito pela autonomia um
direito ético e ndo um favor que deve ser concedido pelo professor. O respeito a
autonomia se da na posicdo ética do professor ao respeitar a curiosidade do educando,
suas preferéncias estéticas, seu modo de falar, sua cultura, seus interesses, suas
reivindicagdes. Através das diferencas manifestadas a partir da autonomia, as pessoas,
tanto educadores como educandos, aprendem e ensinam.

Freire (2003) afirma que a autonomia constitui-se na medida em que o sujeito
toma decisGes de acordo com suas proprias concepgoes, ideias e valores. A autonomia é
conquistada gradativamente, € um processo, é vir a ser. Freire aponta a decisdo, a
responsabilidade e a liberdade como caminhos percorridos para se alcancar a
autonomia.

Conforme Oliveira (2010), busca-se ampliar na Educacdo Infantil alguns
requisitos para inserc@o das criancas no mundo, sendo eles: sensibilidade, solidariedade
e senso critico. O desenvolvimento do senso critico envolve a construcdo da autonomia
e do pensamento divergente. A partir da mediagdo de conhecimentos historicamente
elaborados, ao repenséa-los e reconstrui-los, as criangas trabalham novas visbes de

mundo e de si mesmas.
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CAPITULO IV - METODOLOGIA
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Trata-se de uma investigacdo que buscou fundamento metodoloégico no campo
da abordagem qualitativa de pesquisa. Na abordagem qualitativa, a fonte dos dados é o
ambiente natural e coletam-se as informagdes por meio do contato direto com 0s
sujeitos da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Os sujeitos da pesquisa foram 17 criangas de uma turma de Educacdo Infantil e
25 criangas de uma turma do primeiro ano do Ensino Fundamental, além de suas
professoras.

Esta pesquisa foi realizada em duas escolas, uma de Educacdo Infantil e outra de
Ensino Fundamental (anos iniciais). As instituicdes localizam-se em um mesmo nucleo,
denominacdo atribuida no municipio do interior paulista onde se deu a investigagdo, a
duas escolas publicas, uma de Educacdo Infantil e outra de Ensino Fundamental (anos
iniciais), que se localizam em uma mesma quadra, cercadas por um mesmo muro e que
compartilham espacos em comum (no caso do nicleo onde se deram as insercoes,
dividem a biblioteca, piscina, academia ao ar livre, um grande pétio com sua metade
gramada a céu aberto e outra parte com piso e coberta). Além disso, as criancas que
frequentam as escolas sdo, em sua grande maioria, moradoras do bairro em que a escola
se localiza e do distrito da cidade proximo a instituicdo. Situa-se em um bairro
periférico da cidade. Além da avenida principal que se localiza a escola, poucas ruas do
bairro sdo asfaltadas. A populagéo, no geral, possui baixo poder aquisitivo.

Os prédios escolares do nucleo sdo novos, altos, frescos, limpos, com gramado e
flores. No municipio existem quatro nucleos educacionais, todos localizados em bairros
periféricos. Optamos por realizar a pesquisa em um nucleo, pois encontrariamos certa
homogeneidade entre as escolas de Educacédo Infantil e Ensino Fundamental em relacdo
as criangas que a frequentam, o bairro e os profissionais. Consideramos que as criancas
do nacleo possuem algumas caracteristicas similares, entretanto notamos também suas
singularidades e subjetividades.

Realizar a pesquisa no nucleo foi uma forma vidvel encontrada pela
pesquisadora em poder se deslocar rapidamente entre uma instituicdo e outra, ja que no
periodo matutino acompanhou a turma de Educagdo Infantil e no vespertino a do
primeiro ano do Ensino Fundamental. As inser¢cbes no campo de pesquisa ocorreram
durante trés meses nas quartas, quintas e sextas-feiras.

Esta pesquisa ndo visa comparar as duas turmas, as duas etapas de Educacéo

Bésica. Entende que a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental sdo universos
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indissocidveis e complementares nos cuidados e educacao das criancas. Também os vé
com suas especificidades e objetivos préprios, por isso, incomparaveis.

Ao analisar os dados coletados nas duas turmas, de diferentes etapas, buscamos
olhar, com os olhos das criangas quais as contribuicdes das relacbes nas brincadeiras
para a construcdo das identidades e autonomia em cada uma das fases, ao pensar as
criangas como sujeitos. Além disso, ancoramo-nos no referencial teérico adotado.

Afinal, qual o intuito de realizar a investigagdo em uma turma de criangas de
cinco anos de idade da Educacdo Infantil e outra do primeiro ano do Ensino
Fundamental? As criancas sujeitos da pesquisa estavam justamente na fase de transicao
da Educacéo Infantil (Ultimo ano) e Ensino Fundamental (primeiro ano).

Consideramos que a Educacdo Infantil possui uma rotina mais flexivel, com
maior espaco ao ludico em relagdo ao Ensino Fundamental. Mesmo assim, nas duas
etapas, as criangas se relacionam nas brincadeiras, independente de ser a rotina flexivel
ou ndo. Nas duas etapas, as criancas devem ser vistas como criangas e sujeitos, ao inves
de somente alunos.

Ancorado em Cruz (2008, p. 80), o caminho metodoldgico desta investigacédo
considerou fundamental na pesquisa de campo a “distancia e proximidade; familiaridade
e estranhamento”. Entendemos que na pesquisa com criancas faz-se necessario ouvir o
que foi e ndo foi dito, atentar-se para os siléncios, ao ver e ouvir. Ambas as acgoes
possibilitadas com o convivio intenso no grupo, acompanhado de sensibilidade e teoria.
“Ver: observar, construir o olhar, captar e procurar entender, reeducar o olho e a técnica.
Ouvir: captar e procurar entender; escutar o que foi dito e o ndo dito, valorizar a
narrativa, entender a historia” (CRUZ, 2008, p. 86).

O olhar e o ouvir, explicitados com o escrever, nunca sdo neutros e sim
subjacentes da maneira propria do pesquisador ver, pensar e entender a realidade. Cabe
levar em conta que na pesquisa com criangas, vivencia-se com sujeitos com poucas
oportunidades de se colocarem como sujeitos, de serem ouvidos. Torna-se necessario,
na pesquisa com criancas, olhar do ponto de vista delas, bloquear um modo de ver
anteriormente projetado pelo pesquisador, um olhar de adulto. Ao suspender o olhar
adulto do pesquisador, torna-se possivel entender o mundo a partir do ponto de vista das
criancas (CRUZ, 2008).

Nesta busca constante de suspender o olhar adulto e penetrar no universo das
criangas sujeitos da investigagdo, assim como de suas professoras, recorreu-se a

transcrigdo dos dialogos entre as criangas e entre as criangas e as docentes.
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A coleta de dados foi feita a partir da observacao participante, com registros
escritos em diérios de campo e fotografias. As fotografias foram tiradas com a maquina
Olympus X-840, com a resolucdo de 8.0 megapixels. Todas as fotografias sdo do
arquivo pessoal da pesquisadora.

Conforme sugerem Bogdan e Biklen (1994), buscamos analisar os dados com
toda a sua riqueza, ao respeitar a0 maximo possivel a forma como o0s sujeitos
manifestaram-se e realizamos registros em diarios de campo e registros fotograficos, ao
transcrever as falas das criangas e professoras. As notas de campo buscaram relatar as
falas das criancas e das docentes com o intuito de manter os relatos e pontos de vista
dos sujeitos. Além disso, registramos observacdes e acontecimentos cotidianos
relacionados ao tema da pesquisa.

Adotamos o0 método proposto por Bardin (1995, p. 117) para a categorizacao,
sendo as categorias entendidas como “rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de
elementos (unidades de registro, no caso da analise de contetido) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efectuado em razao dos caracteres comuns destes elementos”.

Para chegarmos as categorias estabelecidas, realizamos a pré-anéalise dos dados,
a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, conforme proposto pela autora
supracitada. Na primeira fase de analise do conteudo, realizamos vérias leituras
flutuantes dos diarios de campo, sendo o contato inicial com o material. Ap0s as leituras
flutuantes, escolhemos os dados pela regra da homogeneidade (semelhancgas entre 0s
dados, sendo representativos) e de pertinéncia (os dados correspondem ao objetivo da
pesquisa).

Na exploracdo do material, tivemos como unidades de registro os diérios de
campo elaborados ao longo da coleta de dados. Estabelecemos dez unidades de
contexto, sendo: momento da escolha dos nomes ficticios; (re) interpretacdo de atos
cotidianos; (re) interpretacdo de atos ligados a criaturas imaginarias; brincadeiras que
envolvem a questdo dos géneros com aceitacdo dos participantes; brincadeiras que
envolvem a questdo dos géneros sem a aceitagdo dos participantes; criangas que
negociam para a divisdo dos brinquedos e participagdo nas brincadeiras; criangas que
exercem o papel de lideranga na brincadeira; as criangas criam suas proprias
brincadeiras; criangas convidam as professoras para brincarem; professoras convidam as
criangas para brincarem.

Por fim, as categorias estabelecidas nesta pesquisa foram: i) relagfes nas
brincadeiras e a construcdo das identidades das criancas; ii) relagdes nas brincadeiras e a
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construcdo da autonomia das criangas. Dentro da categoria relagdes nas brincadeiras e

a construcdo das identidades das criangas, estabelecemos trés subcategorias: i) 0

processo da escolha dos nomes ficticios; ii) as interpretacGes de papéis nas brincadeiras;

iii) a diferenciacdo dos géneros feminino e masculino nas brincadeiras. Referente a

categoria relacbes nas brincadeiras e a construcdo da autonomia das criancas,

estabelecemos outras duas subcategorias: i) relagdes crianga-crianca nas brincadeiras; ii)

relagOes crianca-professora nas brincadeiras.

O quadro a seguir revela as unidades de contexto que compdem cada categoria

tematica e subcategoria.

1- Relag6es nas brincadeiras e a construcao das identidades das criangas

O processo da escolha dos | As interpretacdes de papeis | A diferenciacéo dos géneros
nomes ficticios nas brincadeiras feminino e masculino nas
brincadeiras
Momento da escolha dos nomes | (Re) interpretacdo de atos | Brincadeiras que envolvem a
ficticios cotidianos questdo dos @géneros com
aceitacdo dos participantes
(Re) interpretagdo de atos | Brincadeiras que envolvem a
vinculados a criaturas | questdo dos géneros sem a
imaginarias aceitacdo dos participantes

2- A construcdo da autonomia das criancgas

RelacGes crianca-crianga nas brincadeiras

Rela¢6es crianca-professora nas brincadeiras

Criangas que negociam para a divisdo dos | Criancas convidam as professoras para
brinquedos e participacdo nas brincadeiras brincarem
Criangas que exercem o papel de liderangca na | Professoras convidam as criangas para
brincadeira brincarem

As criancas criam suas préprias brincadeiras
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A coleta de dados se deu ao dividir um longo periodo de tempo com as criangas
e professoras nessas escolas, onde realizavam tarefas cotidianas, totalizando trés meses
de convivéncia. Na escola de Educacdo Infantil todas as coletas se deram no periodo
matutino, das 7h00 as 11h00. Ja na instituicdo de Ensino Fundamental, as insercbes
ocorreram das 13h00 as 17h00.

Segundo Freire (1974), a palavra verdadeira permite a agéo e reflex&o, por isso,
¢ praxis e capaz de transformar o mundo. “Se ¢ dizendo a palavra com que,
‘pronunciando’ o mundo, os homens o transformam, o dialogo se impde como caminho
pelo qual os homens ganham significacdo enquanto homens” (FREIRE, 1974, p. 45).
Conforme o autor, faz-se necessario um didlogo com as classes dominadas na
sociedade, encontro exigente de coragem para ver 0 outro como sujeito e ndo objeto. A
fuga desse encontro, propria dos opressores, aliena, desumaniza e visa a manutencédo da
relacdo opressor-oprimido.

Este estudo vai ao encontro do autor ao entender que “o mundo ndo é um
laboratério de anatomia em que os homens sdo cadaveres que devam ser estudados
passivamente” (FREIRE, 1974, p. 75). Além disso, acredita-se na importancia de
inserir-se no campo de pesquisa sem uma hipdtese pronta, mas sim com um olhar dos
sujeitos em face de sua realidade (FREIRE, 1974).

Esta pesquisa de Mestrado propfe que as criangas da turma de cinco anos de
idade da Educacdo Infantil e da turma do primeiro ano do Ensino Fundamental, assim
como suas professoras, sejam ouvidas, buscando compreender como as mesmas
significam suas experiéncias nas relagcdes que ocorreram nas brincadeiras. Observar as
criancas participantes e as professoras, saber o que elas tém a dizer sobre suas
experiéncias cotidianas nos momentos de brincadeiras pode possibilitar a (re)
significacdo das impressdes acerca da permanéncia no espago e dos processos
educativos desencadeados nas atividades oferecidas. Sendo assim, esta pesquisa ndo tem
uma hipétese pré-estabelecida, uma vez que se propde ouvir as criancas e as
professoras, buscando compreender as impressoes trazidas por elas.

As criancas e professoras, sujeitos desta pesquisa, foram ouvidas, para tanto,
realizou-se uma inser¢do em campo com o intuito de partir do ponto de vista delas,
olhar com o olhar dos sujeitos. Merleau-Ponty (1996) conduz a reflexdo para uma
mudanca de olhar sobre 0 mundo, na busca da compreensdo a partir do outro que

vivencia a experiéncia. “Se encontro coisas em torno de mim, ndo pode ser porque elas
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estdo efetivamente ali, pois desta existéncia de fato, por hipotese eu nada sei”
(MERLEAU-PONTY, 1996, p. 494).

Segundo Merleau-Ponty (1996), ao perceber uma coisa, sempre havera lados
escondidos, assim, ha a aparéncia e a realidade. A percepcdo € inacabada e a
consciéncia € consciéncia perceptiva. A percepcdo de mundo depende de nosso
horizonte de apropriacdo, do lugar (ndo apenas fisico) em que observo.

Na pesquisa com criangas, Merleau-Ponty (1996) provoca a reflex&o sobre uma
insercdo em campo ou empatia, que guia o pesquisador a participar da rotina, “sentir na
pele” as experiéncias, vivéncias, acdes e relacdes com o grupo, pois, segundo Bosi

(1992, p. 331):

Sem um enraizamento profundo, sem uma empatia sincera e
prolongada, o escritor, homem de cultura universitéria, e pertencente a
linguagem redutora dominante, se enredarda nas malhas do
preconceito, ou mitizard irracionalmente tudo o que lhe pareca
popular, ou ainda projetard pesadamente as suas proprias angustias e
inibicdes na cultura do outro, ou, enfim, interpretara de modo
fatalmente etnocéntrico e colonizador os modos de viver do primitivo,
do rustico, suburbano.

Segundo Kishimoto (2010), as falas e concepcdes dos pais e professores podem
se transferirem para as falas das criancas. Sendo assim, muitas afirmacgdes infantis séo,
na verdade, ideias adultas. De acordo com Kishimoto (2010, p. 160), “a palavra da
crianca precisa ser resgatada. Para que ela deixe de ser objeto dos desejos e
necessidades dos adultos, para se investigar como ela pensa, sente, percebe 0 mundo a
sua volta”. Tal investigacdo proposta torna-se possivel por meio de uma insercdo em
campo por tempo prolongado.

Primeiramente, por meio da apresentacdo do projeto de pesquisa, solicitamos
Autorizacdo da Secretaria de Educacédo da cidade para a realizacdo da investigacdo. Em
seguida, aguardamos a aprovacéo pelo Comité de Etica da UFSCar, a partir do parecer
692.977 (numero do processo: 26742714.0.0000.5504). Depois de consentida pelo
municipio e pelo Comité, pedimos autorizagdo a gestdo das escolas. No mesmo dia,
apresentamos o projeto as professoras e a elas também solicitamos autorizacdo e
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Antes do inicio das
insercbes em campo, juntamente com as reunides realizadas com as familias das
criangas pelas professoras, apresentamos em linguagem acessivel a pesquisa as familias

e recolhemos as assinaturas dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido. Para as
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familias das criancas ausentes das reunides, enviamos-lhes os termos pelas criancas,
juntamente com uma carta explicativa da pesquisa com linguagem acessivel. Para as
criangas, a pesquisadora apresentou-se e, em uma linguagem compreensivel, explicou
0S objetivos da pesquisa. As criancas manifestaram interesse verbal na presenca da
pesquisadora em suas salas e, assim, entendemos que aceitaram participar da
investigacao.

Para preservar as identidades dos sujeitos da pesquisa, seguimos 0 preceito ético
em empregar exclusivamente nomes ficticios. Ap6s a explicacdo, as criangas

escolheram seus “nomes de mentirinha” que seriam empregados na escrita da pesquisa.

Caracterizacao do espago de pesquisa e dos sujeitos:

As escolas sdo de periodo integral. As familias das criancas optam entre
matricularem-nas no periodo de aulas regulares ou nos dois periodos (aulas regulares,
extracurriculares e atividades recreativas). As turmas foram acompanhadas pela
pesquisadora no periodo das aulas regulares.

A entrada da escola de Educacdo Infantil sempre era protegida por um dos dois
“Anjos da Guarda” (denominagdo aos guardas das escolas da cidade). Na entrada, as
7h00, as peruas escolares gratuitas estacionavam em frente ao portdo da instituigéo.
Duas inspetoras auxiliavam as criangas a descerem dos transportes e entrarem na escola.
Neste momento, cumprimentos e sorrisos eram trocados. Um pouco antes das 7h00,
periodo anterior a abertura do portdo, algumas maes, pais, avos, vizinhas e irmas mais
velhas, com suas criangas, aguardavam a abertura do pequeno portdo. Algumas,
possivelmente por motivos profissionais, logo deixavam as criangas do lado de dentro
da escola, ap6s a abertura. Outras as acompanhavam até as salas.

Na entrada da escola, hd um gramado e um caminho cimentado. Ao entrar no
prédio, pela porta de vidro, ha a secretaria e a pequena sala das gestoras. A esquerda,
estdo: sala das professoras, bercérios (destinado as criangas de seis meses a um ano de
idade), maternais | (frequentam criancas de um a dois anos), maternais Il (voltado a
criancas de dois a trés anos) e jardins | (destinados as criancas de trés a quatro anos). A
direita, estdo: a lavanderia, os banheiros para adultos, a cozinha, os banheiros infantis,
as mesas para refei¢des, o palco, o patio e as salas de jardim Il (frequentam criancas de
quatro a cinco anos de idade). Todos os cobmodos da escola possuem placas proximas as

portas para sinalizarem as salas e demais ambientes.
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O patio, destinado as refeicBes, apresentacdes das turmas, festas escolares e
brincadeiras, organiza-se em cantos. H4 o canto da leitura, com almofadas, tapete
colorido de pecas de quebra cabeca, poltrona confortavel, com tamanho adequado para
as criancas e estante com livros, revistas e gibis. Existe o canto do mercado, com
sucatas conservadas organizadas na prateleira e dinheiro de papel. Todo o patio €
decorado com desenhos de criancas impressos em grandes adesivos. Nas datas
comemorativas, bexigas e producdes infantis decoravam o ambiente. A frente do patio,
hd um gramado descoberto, com piscina inflavel, torneiras, gira-gira, escorregador e
dois tanques de areia equipados com baldinhos, pazinhas e sucatas. Também existe o
solério, onde sdo guardados pneus, cavalinhos de madeira, bolas, cordas e bambolés.

Quanto ao espacgo fisico da sala de Educacdo Infantil acompanhada, possui
tamanho médio. Comporta todas as criancas e professora com conforto. A docente
organizava as carteiras em quartetos e, na maioria das vezes, as crian¢as escolhiam seus
lugares. No armério de metal, colocava as producdes infantis e materiais pedagdgicos
(cola, tesoura, papéis, canudos, barbantes, tintas, palitos, etc.), decorado com um cartaz
com 0s nomes das criangas. Abaixo da lousa, havia o alfabeto e os numerais de 0 a 10.
Em baixo da grande janela com cortinas brancas, uma baixa prateleira colorida de
madeira com brinquedos (bonecas e bonecos, carrinhos, itens da casinha — fogéo,
geladeira, panelinhas). Ao lado da porta de entrada da sala, outro baixo arméario sem
portas para as criangas colocarem suas mochilas, com um espaco para cada uma. Acima
desse armario, a docente depositava 0s pinos de montar, blocos de madeira e animais
plasticos. Também colocava produtos coletivos de higiene pessoal das criangas, como o
alcool gel, sabonete liquido, toalhas de papel e papel higiénico. No varalzinho, a
exposicao das obras artisticas das criangas decorava a sala.

Ao entrarem na sala, docente e criangas trocavam sorridentes cumprimentos. As
criangas tiravam as agendas das mochilas e davam a professora. Cada crianga colocava
sua bolsa no armario a isso destinado. Sentavam nas carteiras e brincavam com 0s
brinquedos distribuidos previamente pela educadora (pinos de montar ou blocos de
madeira). Na sexta-feira brincavam com os brinquedos trazidos de casa. Momento de
muitas relacGes entre as criancas e de leitura de agendas pela docente.

Assim que a maioria das crian¢as chegava, tomavam o café da manha nas mesas
do patio. Apos o café da manhd, retornavam a sala em fila. Na maioria dos dias,
cantavam a musica “Bom dia”; realizavam a roda de musica, com uma cantiga escolhida

por cada crianga; faziam a chamada, em que cada crianca escolhia um dos nomes
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virados, lia e a crianca do nome sorteado deveria realizar 0 mesmo; contavam 0s
meninos, meninas e criancas que haviam faltado; pintavam o calendario. Normalmente,
realizavam uma atividade de registro em folha por dia, como desenhos, colagens e
escrita. As demais atividades do dia eram brincadeiras.

Quanto a escola de Ensino Fundamental, em sua entrada ha um grande port&o,
uma escada e uma rampa. Ao subir as escadas ou rampa, ha a secretaria e uma pequena
sala de espera destinada as familias das criancas. Depois da secretaria, existe uma porta
de vidro mantida fechada apds a entrada das criangas, protegida por um “Anjo da
Guarda”. Ao passar a porta, depara-se com um grande patio coberto, com mesas em um
de seus cantos, palco, bebedores e cozinha.

Em frente ao patio coberto, separados por grades, hd o péatio a céu aberto,
compartilhado pelas escolas do nicleo. A direita, biblioteca e algumas salas de aula,
todas com placas. A esquerda, mais salas de aula, banheiros infantis e adultos, sala das
gestoras e professoras e brinquedoteca. Ao fim do corredor, quadra de esportes
(equipada com gols, cestas de basquete, variadas bolas, cordas e bambolés) e salas para
aulas extracurriculares (oficina de artes e informatica).

A brinquedoteca, organizada pela diretora, compde-se por cantos: casinha
(bonecas, panelinhas, pratos, copos, Xxicaras, talheres, geladeira, fogdo, alimentos
plasticos e carrinhos de boneca; 0s objetos sdo, em sua maioria, rosa e lilas); carrinhos
(de corrida, bombeiros, policiais, caminhdes e caixa de ferramentas); dinossauros (com
animais de varios tamanhos e espécies); jogos com regras (dominds, jogos da memoria,
jogos de tabuleiro e quebra-cabecas); fantoches (caixa de papeldo com cortinas — similar
a um palco de teatro e variados bonecos de tecido para fantoche).

A sala de primeiro ano do Ensino Fundamental que foi focus desta pesquisadora
possui amplo espaco fisico. A frente da sala, uma grande lousa e a mesa da professora.
Acima da lousa, o alfabeto. Ao lado da mesa da docente, um espaco vazio que
comportava bem todas as criancas nos momentos de brincadeiras e de rodas de
conversa. A frente da mesa da docente, as carteiras enfileiradas das criangas preenchia o
maior espaco da sala. No fundo do ambiente, um varalzinho com listas de palavras
escritas e desenhadas pelas criangas. Ao lado direito, um mural com os numerais de 0 a
100, lista dos nomes das criancas da sala, cartaz sobre o sistema monetario brasileiro,
poster dos planetas do sistema solar e desenhos produzidos pelas criangas. No mural do
corredor da escola, proximo a essa sala de primeiro ano, outro mural com produgdes das

criangas da turma.
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Ao fundo da sala, o armario de metal guardava os trabalhos produzidos pelas
criangas, materiais pedagdgicos e um saco plastico preto com variados brinquedos mal
conservados (bichos de peldcia, carrinhos, bonecos plésticos oriundos de brindes de
grandes marcas da industria alimentar). Ao lado do armario, uma mesinha com uma
caixa de livros e gibis novos, uma caixa com materiais disponiveis para as criangas que
necessitassem ao longo do dia (l&pis de cor, lapis grafite, borrachas, apontadores e
colas).

Meio dia e meia o sinal tocava e as criancgas ja aguardavam a docente em sala. A
professora sempre era muito bem recebida com abracos, beijos e novidades. Aos
poucos, as criangas voltavam para seus lugares, determinados pela educadora e
rezavam. Um menino e uma menina, os ajudantes do dia de acordo com a ordem
alfabética, liam o alfabeto na frente da sala e as demais criancas o repetia. O casal de
ajudantes contava os numerais de 0 a 10, seguidos pelos colegas. A docente apresentava
e lia o livro escolhido por ela naquele dia. Depois, iniciavam as demais atividades de
leitura, escrita, desenho, pintura, recorte ou colagem.

Normalmente, as criancas que finalizavam as atividades de registro podiam ir a
frente da sala, no espaco vago ao lado da mesa da docente, para brincarem. Ora a
professora distribuia no chdo o monta tudo, ora brincavam sem brinquedos (uma
brincadeira frequente era a de realizar movimentos ritmados com as maos ao cantarem
ou escreviam e desenhavam na lousa). Quando ndo brincavam a frente da sala, podiam
conversar “baixinho” ou fazer desenhos em folhas sulfite.

Além de brincarem no recreio, no patio e na brinquedoteca, nos horarios
determinados, as criancas também brincavam na sala, no fim do dia, caso restasse
tempo.

A turma se locomovia pela escola em fila de meninos e meninas, atrds da
professora. A saida era as 17h30. Todas as turmas, com suas professoras, iam ao patio.
Os familiares entravam na escola e pegavam suas criancas. As criancas que iam de
perua formavam uma fila a parte, organizada por duas inspetoras e se dirigiam as
peruas.

A turma da Educacdo Infantil era composta por dezoito criangas, sendo nove
meninas e nove meninos. Um dos meninos ndo participou da pesquisa, por falta de
consentimento de seus responsaveis.

As criangas da turma, no geral, eram calmas, brincalhonas e unidas, todas

tinham cinco anos de idade. Relacionavam-se bem entre si, com a docente e com a
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pesquisadora. Algumas faltavam com mais frequéncia do que outras, por motivos
pessoais. As criangas residiam no bairro da escola ou em um distrito bastante proximo a
ela.

A professora da Educacao Infantil, também sujeito da pesquisa, tem por volta de
trinta e cinco anos de idade, é casada e ndo tem filhos. Trabalhou por alguns anos em
uma escola particular de Educacdo Infantil. Ao ser selecionada no concurso publico do
municipio, ha trés anos, passou a lecionar na escola em que realizamos a pesquisa.
Relaciona-se bem com os demais membros escolares e com as criancas. E considerada
uma boa profissional aos olhos da gestdo e das colegas. Mostrou-se interessada em
auxiliar a pesquisadora com o desenvolver da investigagéo.

As criangas da turma do primeiro ano do Ensino Fundamental sdo, no geral,
agitadas, curiosas e ativas. Todas tinham seis anos de idade durante a coleta de dados da
pesquisa. Raramente faltavam nas aulas. As relagbes eram constantes nos momentos de
recreio, patio, brinquedoteca e quadra. Nas atividades de registros escritos em sala,
algumas criangas manifestavam desinteresse e outras, grande vontade de realizarem-nas.
Demonstravam muito carinho pela professora. Acolheram bem a pesquisadora.

Assim como as criancas da turma de Educacdo Infantil, as do primeiro ano do
Ensino Fundamental residiam no bairro da escola ou no distrito proximo a ela. Havia
0ito meninas na turma e dezessete meninos.

A professora da turma do primeiro ano do Ensino Fundamental tem por volta de
trinta anos de idade, é casada e ndo tem filhos. Também manifesta bastante carinho

pelas criancas. Conforme a gestdo escolar, a docente ¢ uma boa professora.
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CAPITULO V — APRESENTACAO E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS
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Este capitulo apresenta os resultados e realiza uma apresentacdo dos dados
coletados na turma de criangas de cinco anos da Educagdo Infantil e na do primeiro ano
do Ensino Fundamental.

Nos dados categorizados, a construcdo das identidades e autonomia das criancas,
muitas vezes, mesclam-se em um mesmo diario de campo. Entendemos que os dois
processos vinculam-se no gradual desenvolvimento infantil. Entretanto, por uma
questdo de organizacdo textual, tornou-se necessario fragmentar os dados coletados para
um melhor entendimento, apresentacao e discussdo do contetdo.

Primeiramente apresentamos a categoria estabelecida: as relacdes nas
brincadeiras e a construcdo das identidades, ao comecar pela primeira subcategoria: o
processo da escolha dos nomes ficticios.

Entendemos esta decisdo de escolha dos nomes pelos sujeitos como uma
atividade colaborativa na construcdo de identidades. A pesquisadora, ao ouvir as
criangas e possibilitar escolhas, demonstra que as vé& como sujeitos capazes de pensar,
sentir, opinar, decidir, criar, produzir saberes, conhecimentos e culturas. Ao encontro de
Kishimoto (2010) e Cruz (2008), a pesquisa com crian¢as exige do pesquisador uma
visdo atenta de todas as suas linguagens (para além da verbal).

A pesquisadora explicou para as criangas das duas turmas que na pesquisa 0S
nomes de cada uma delas apareceriam. Entretanto, ndo escreveria 0s nomes de verdade,
mas sim os “de mentirinha”.

A turma de Educacdo Infantil brincava no tanque de areia. Ao saberem da
novidade, algumas criangas logo falaram seus nomes ficticios. Ben queria ser chamado
de dinossauro. Carlos, ao ouvir o amigo, escolheu cachorro com risos. A pesquisadora
explicou que os nomes precisariam ser de meninos e ndo de animais. Elisangela
escolheu ser assim chamada, devido a uma inspetora da escola com quem tem
proximidade. Camila criou seu nome ficticio igual ao da pesquisadora.

Nomes de personagens também foram escolhidos, sendo eles: Maria Joaquina
(personagem da novela “Carrossel” destinada ao publico infantil, televisionado pelo
Sistema Brasileiro de Televisdo [SBT] no periodo da coleta de dados. Tal personagem,
no decorrer da trama, era uma menina rica, bonita e, as vezes, esnobe); Cirilo (também
personagem da novela “Carrossel”. Menino negro, pobre e que sofreu algumas
descriminacdes); Ben (devido ao super her6i Ben 10); Monica (a Turma da Monica foi
criada pelo cartunista Mauricio de Sousa e possui personagens em historias de
quadrinhos, desenhos animados e produtos voltados ao publico infantil. Ao ouvir que
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precisaria escolher um nome ficticio, a menina que segurava uma boneca da Magali
[personagem da Turma da Monica], relacionou ao nome escolhido).

Douglas decidiu ser assim chamado, pois se lembrou de seu primo. Talvez por
esse motivo, outras criangcas também escolheram nomes de primos, sendo Gabriele,
Pietro e Murilo.

As demais criancas da turma de Educacdo Infantil preferiram ndo comentar a
escolha dos nomes: Larissa, Mariano, Eduarda, Henrique, Sofia, Isabela e Carlos.

A escolha, por parte das criancas, dos nomes ficticios ancorou-se em um carater
ludico, pois o faz de conta, a imaginacgdo, a consciéncia dos participantes de ser aquela
situacdo diferente da vida real e a existéncia de uma regra presenciaram-se no processo.
Conforme Huizinga (2000), essas séo caracteristicas do brincar.

A turma do Ensino Fundamental esperava a professora no patio, enquanto foram
perguntados sobre os nomes ficticios que desejariam ter.

Edson e Valter escolheram esses nomes por serem de seus pais, Célia, por ser de
sua mae e Cauani, de sua irma. Os primos mais uma vez foram lembrados no caso de
Vitoria, Alan e Jeniffer. Na escolha dos nomes ficticios, a relacdo de proximidade
familiar constituiu-se em um importante elemento para as criancas. Figuras familiares
queridas podem trazer tragos de personalidade valorizados pelas criangas. De acordo
com Silva (1994), a identificacdo que as criancas estabelecem com outras pessoas
significativas para elas contribui para a formacéo de suas identidades. Além de pessoas
da familia, amigos e educadores também foram lembrados e homenageados com a
escolha dos nomes ficticios.

Apenas Jaime selecionou o nome de um personagem, também da novela
“Carrossel”. Na trama, o menino € um garoto gordinho, ndo tem boas notas na escola,
briguento e engracado. Os aspectos da moda, da atualidade e do interesse das criancas
compdem sua cultura ladica (KISHIMOTO, 2010). Sendo assim, consideramos que a
cultura ludica das criangas interferiu no processo de escolha das ficticias nomenclaturas.

Amigos foram homenageados nos casos de Patricia, Vinicius, Lara, Richard e
Alessandra.

Daiane era uma menina da turma que na escola recusava-se a falar, apesar de se
comunicar verbalmente em sua casa. A menina também ndo sabia escrever. Nesse caso,
a pesquisadora atribuiu um nome ficticio a ela.

Felipe, Caique, Gustavo, Gabriel, Mario, Rodrigo, Leandro, Marcelo, Rafael,

Antbnio e Leonardo ndo conseguiram escolher seus nomes ficticios sem o auxilio de
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outras pessoas, mesmo com um prazo de aproximadamente um més para que
pensassem. Com o intuito de ajuda-los a pesquisadora disse que poderia ser 0 nome de
alguém que eles gostassem, como pai, irm&os, amigos ou até mesmo um personagem de
desenho. Mesmo assim, 0s meninos ndo conseguiram escolher. Devido a isso, a
pesquisadora deu sugestbes e, dessa forma, dentro dos nomes citados, 0s meninos
fizeram suas escolhas.

Entendemos que 0s meninos ndo conseguiram criar por si sO, usar sua
imaginacdo para a escolha de seus nomes ficticios, identidades imaginarias, pois ainda
precisam evoluir em relacdo ao gradual processo de construcao de sua autonomia.

Ainda referente a categoria: as relagdes nas brincadeiras e a construcdo das
identidades, apresentamos a segunda subcategoria: as interpretacdes de papéis nas
brincadeiras. Ao interpretar papéis, as criancas experimentam diferentes
personalidades, assumem novas posturas e vozes, criam cenarios imaginarios e adotam
poderes méagicos. Nas brincadeiras infantis, os papéis e atitudes desempenhadas durante
seu acontecimento sdo diferentes dos desempenhados na vida real. As brincadeiras
permitem adotar posturas, funcdes e vivenciar situacdes diferentes das cotidianas,
explicitadas nos dados e discutidas a seguir (HUIZINGA, 2000).

Henrique e Mariano possuem conhecimentos sobre armas, como seu formato,
som, funcdo e forma de uso, simbolizadas com as méos das criancas. Como em um
filme, uma cena de novela, um anincio de jornal televisivo ou um jogo de video game,
as criancas reinterpretam uma cena de tiros e mortes. Em meio ao bombardeio de
informacdes referentes a violéncia, aos jogos que a mencionam e até mesmo ao
presencia-la, as criancas observam-na e reinterpretam-na ao brincarem. Conforme
Sarmento (2003), as mudancas contemporaneas nas familias, escolas, midia e espagos
publicos trazem mudancas as infincias. Ao contrdrio da “morte da infancia”, a
sociedade contemporénea apresenta uma nova maneira de ser crianga, com
conhecimentos antes ndo pertencentes ao universo infantil, como a morte e a violéncia.
Dessa forma, além das maneiras de ser crianga, as brincadeiras e as relagdes

estabelecidas por elas modificam-se.

Henrique imita 0 som de uma arma e a reproduz com a mdo. Mariano
copia a crianga. Um atira no outro e os dois se jogam no chdo com os
olhos fechados (Diério de campo numero 04, turma da Educagdo
Infantil).
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No tanque de areia, Murilo e Eduarda brincaram de monstro e vitima. A menina,
para se defender dos furiosos ataques, protegeu-se com a criagdo de uma casa invisivel.
A criatura monstruosa ndo se importou com portas e paredes. Eduarda argumentou ter
trancado a porta, dificultando o perigo. O monstro, com sua aspera voz, logo retrucou ao
lembrar-se da chaminé, tdo usada pela gula do Lobo Mau. A esperta menina afirmou
que a casa ndo possuia chaminé. Entretanto, o monstro com sua forca extraordinéria fez-
se capaz de quebrar portas. Sem argumentos, sé coube & Eduarda continuar a reinvencao
da brincadeira de pega-pega para salvar sua vida. De acordo com o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998), nas relacdes
estabelecidas pelas criangas com seus pares e adultos, constroem suas identidades
pessoal e coletiva. Murilo e Eduarda ao relacionarem-se no brincar de pega-pega
experimentam diferentes papéis criados por eles mesmos. Murilo, com seu imaginario
sobre monstros, engrossou a voz, mostrou as garras e perseguiu sua vitima. Eduarda, ao
assumir o papel de vitima, protegeu-se com a criagdo de uma casa imaginaria,

argumentos e fuga.

No tanque de areia, Murilo imita um monstro e persegue Eduarda. A
menina corre ao outro lado do tanque. Murilo tenta ataca-la como um
monstro, ao mostrar-lhe suas garras.

Eduarda: Aqui é uma casa.

Murilo: Deixa. [Faz um barulho de monstro e mostra suas garras].
Eduarda: Mas eu tranquei a porta. Nao vale atacar.

Murilo: Eu entro pela chaminé.

Eduarda: E uma casa sem chaminé.

Murilo: Entdo, eu quebro a porta com a minha garra. [Da um grito
de monstro com a voz grossa e um pulo].

Eduarda da um grito e sai correndo. Murilo imita um monstro, ao
gritar e mostrar suas garras, e corre atras da menina (Diario de
Campo nimero 03, turma da Educagéo Infantil).

Isabela e Pietro assumiram papéis de mée e filho e, na mesma brincadeira,
interpretaram ser namorados. As falas revelaram os papéis assumidos, assim como o
cenario imaginario criado para a brincadeira e 0s objetos empregados. Isabela, a mée,
decidiu quais seriam as compras de supermercado realizadas por Pietro. Ao retornar
com os alimentos, 0 menino trocou os papéis de mée e filho por um casal, notado ao
chamar a menina de amor. Maria Joaquina trouxe a tona uma regra imposta as criangas
pelos adultos: “Nao pode ser namorado”. Assim, Maria Joaquina traz a tona a questdo
das identidades e suas diferentes possibilidades ao ser crianga ou adulto. Isabela e Pietro

realizaram a experiéncia de namorar, apesar de proibida ao universo infantil, por meio
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do brincar. De acordo com Souza e Ferreira (2013), as relacdes estabelecidas pelas
criangas com seus pares e adultos contribuiram para a construcdo de suas identidades.
Ao brincarem de casinha, Isabela experimentou o papel de mée e de namorada ou
esposa, ao assumir as responsabilidades e decisdes de um lar, como escolher as compras
e solicitar auxilio do filho. Pietro assume o papel de filho e de namorado ou marido ao

ajudar a mée a fazer as compras no mercado e lavar as roupas.

Ménica, Isabela e Sofia sentam-se proximas. Pietro também se
aproxima.

Pietro: Mée, o que vocé precisa?

Isabela: De macarréo.

Pietro: E chocolate?

Isabela: N&o, de chocolate néo.

Pietro: Entdo eu vou compratr.

Pietro da uma volta, enche um balde de areia e retorna.

Pietro: Pronto, mamae. Aqui tem um monte de coisa que vocé precisa.
Tem um monte de legume.

Isabela: Quem que vai cuidar da sacola pra maméae?

Pietro: Vamos fazer um bolo?

Isabela: N&o, hoje ndo é aniversario de ninguém.

Ménica: Vai ser sé amanha.

Isabela: E.

Pietro: Amor, tem que lavar a roupa.

Isabela: Entdo vai buscar um daquele. Vai.

Isabela aponta para uma embalagem vazia de amaciante. Pietro a
pega.

Pietro: Pronto, amor.

Maria Joaquina: Nao pode ser namorado.

Isabela: De brincadeira pode (Diario de Campo nimero 15, turma da
Educacéo Infantil).

A brinquedoteca da escola de Ensino Fundamental era outro espaco do nucleo
que permitia as criangas interpretarem papeis. Vitdria foi a mée, Mario, o pai e Patricia,
a médica da boneca. Mario, a principio, ndo desejava dividir suas duas bonecas com
Patricia, porém pareceu-se convencido pelo argumento da menina, sendo que ele ja
possui um “nené”. O menino convidou VitOria para ser a mae ao pedir-lhe que levasse a
boneca ao banheiro. A menina aceitou brincar. Vitoria, com o kit médico, examinou o
bebé, ao auscultar o coracdo e medir-lhe a temperatura. Ao pegarem o carrinho de sua
boneca, Méario ndo conseguiu recupera-lo e Vitoria, sua parceira para cuidar do bebé, o
auxiliou. Patricia decidiu incluir-se no brincar ao assumir o papel de meédica. Vitoria
ensinou-lhe que para medir a temperatura necessita levantar o braco da boneca. Mario,
despreocupado com possiveis preconceitos sociais, brincou de cuidar de sua filha. Com

as mudangas sociais, em que mulheres ocupam cargos profissionais e homens dividem
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com suas esposas os fazeres domésticos, Mario auxilia sua esposa de faz de conta a
cuidar do bebé. Dessa forma, as criancgas (re) interpretam papéis sociais, ao construirem,
assim, suas identidades (MOYLES, 2006). Para Winnicott (1982), as brincadeiras das
criancas sdo ricas em imaginacao e percepcdo da realidade externa, ao contribuir para a

construcdo de um modo de vida pessoal e constituirem-se como humanos integrais.

Vitdria senta-se em frente & tabua de passar roupas. Mario senta-se
ao seu lado e da comida a boneca. Patricia pega uma boneca no
carrinho, gque esta em frente ao Mario.

Mario: N&o, esse nené é meu.

Patricia: Vocé ja tem um. [Patricia pega a boneca do carrinho].
Mario: Leva ela no banheiro que ela quer fazer coco.

Vitdria: Ta bom.

Mario deita a boneca em uma mesa. Vitdria pega o kit médico.
Vitéria: Deixa eu ver se 0 coragao dela ta bom.

Vitdria imita os sons dos batimentos cardiacos.

Vitéria: Ta bom, vamos medir a temperatura. Nossa, olha aqui quanto
que ela ta.

Patricia: Ela pegou o carrinho da sua filha.

Mario vai recuperar o carrinho e volta.

Mario: Ela ndo quer devolver.

Vitéria: Eu vou Ia.

Vitéria pega o carrinho de volta. Patricia, com o kit médico, examina
0 bebé. Depois, usa o termbémetro.

Patricia: Deixa eu ver?

Vitéria: Levanta o braco.

Patricia coloca o termdmetro embaixo do brago da boneca.

Patricia: Olha quanto que ela ta4! (Diario de Campo ndmero 15,
turma do primeiro ano do Ensino Fundamental).

As criancas da turma de Educacdo Infantil brincavam na sala com os brinquedos
que estavam ao seu alcance na prateleira. Duas meninas brincavam de mée e filha e
interpretavam papéis tipicos dos personagens interpretados (dar comida e ndo querer
comer, respectivamente). Mais uma vez, aspectos ausentes na vida das criangas foram
experimentados no brincar: ter filhos e beber cerveja. Segundo Freire (1997), os
humanos constituem suas identidades a partir do que herdam e adquirem ao longo da
vida, nas experiéncias com a cultura, politica, ideologias, sociedade e historia. As
relagbes de mae, pai e filho, vivenciadas nesta brincadeira, carregavam elementos
culturais e sociais compartilhados pelas criangas com seus pares. As identidades
também passam pelo reconhecimento do que 0s sujeitos gostam e querem, como Se

manifesta Gabriele.

Gabriele senta-se em uma cadeira no canto da sala.



77

Camila: Eu vou fazer comida.

Elisangela: Eu também. Pronto, ja fiz. Agora come.

Gabriele: Eu n&o quero.

Elisangela: Tem que comer.

Gabriele faz sinal de ndo com a cabeca.

Elisangela: Eu vou te dar.

Gabriele faz de conta que come.

Elisangela: Hum, eu também vou comer.

Coloca o garfo na boca.

Gabriele: Credo, ela colocou o garfo na boca de verdade!

Camila: Olha, aqui tem cervejal

Elisangela: O Cirilo vai ser o pai.

Cirilo: E vocé é a mae, Elisangela?

Elisangela: E.

Camila: E, o Cirilo vai ser o pai.

Gabriele: Nao, o Cirilo nao.

Elisangela: Vai sim.

Gabriele: A Camila vai ser o pai.

Camila: Ta.

Elisangela: Isso, pode ser a Camila.

A professora anuncia que vdo ao gira-gira. As criangas euféricas
rapidamente guardam os brinquedos e organizam-se em fila para
sairem da sala (Diario de Campo nimero 05, turma da Educacao
Infantil).

Camila e Elisangela, com os pinos de montar na sala de Educacdo Infantil,
interpretaram os papéis de bebé e mae, respectivamente. As atitudes foram tipicas dos
personagens, sendo que a mde da a mamadeira e 0 bebé mama e chora. Segundo
Winnicott (1982), por meio do brincar a crianca adquire experiéncias, ao lidar com as
realidades interna e externa. As identidades das criangas constroem-se por intermédio
das relagcdes nas brincadeiras. Assim, entendemos que as meninas adotaram ao brincar

elementos assimilados do cotidiano e mesclaram-nos a aspectos do imaginario.

Camila: Me da mamadeira?

Elisdngela pega a mamadeira construida por Camila e a coloca em
sua boca. Tira da boca de Camila para consertar. Camila comeca a
chorar de faz de conta (Diario de Campo numero 06, turma da
Educacéo Infantil).

Douglas e Camila, ao brincarem com o0s animais plasticos em sala, vivenciaram
os papéis de mae e filho ao atribuirem falas aos brinquedos escolhidos por eles. Douglas
reconhece suas emogdes e sentimentos, vinculados a sua identidade. Nesse ato ludico, a
mée, destemida, protegeu o filho. De acordo com Sommerhalder e Alves (2011), o
brincar equivale & agregacdo da realidade interna e externa, pois ao brincar as criangas

apropriam-se de elementos da realidade externa que passam a integrar a realidade
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interna. Assim, as relacdes no brincar contribuem para a construcéo das identidades, da
experiéncia cultural e da fantasia. A relacdo de protecdo entre mae e filho, experiéncia

possivelmente vivenciada por Douglas, foi (re) vivida no brincar.

Douglas pega uma onca pintada.

Douglas: Eu to com medo.

Camila tem um drag&o.

Camila: N&o precisa ficar com medo.

Douglas: Posso ir com vocé, mamae?

Camila: Pode.

Douglas coloca a onga pintada perto do dragdo (Diario de Campo
numero 10, turma da Educacao Infantil).

.
Figura 1 - Douglas brinca com animais plasticos.

Com miniaturas de animais plasticos, Cirilo mostrou um dinossauro a Douglas e
afirmou ser a mamée. Douglas perguntou sobre o papai, representado por Cirilo com
outro dinossauro, apés a indagacdo. O ato de Douglas matar a onca foi visto como
positivo por Cirilo, interpretado como protecdo a familia constituida por animais. As
criancas também trouxeram a brincadeira elementos referentes as festas de aniversario:
musica tipica de “Parabéns pra vocé”, presente e alegria. Camila pediu aos meninos
para ser a mde, papel atribuido socialmente ao género feminino. Ao ter seu pedido
negado por Douglas, Camila, com um dragéo, soprou fogo no personagem de Douglas,
uma forma simbolica de expressar sua insatisfacdo. Douglas, também com seu
personagem, pediu socorro aos pais, figuras em que encontrou a protecdo. O menino,
em dois momentos do mesmo dia, brincou com seus pares de ser o filho e se relacionar
ora com a mae, ora com a mée e o pai. Em ambas as relagdes, o filho buscou a protegéo
no seio familiar. Segundo Winnicott (1982), nas brincadeiras, as criangcas podem

expressar insatisfacdo. Como a insatisfacdo acarreta danos reais ou imaginarios a
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alguém, as criancas encontram na brincadeira uma maneira de expressa-la. Camila
expressou-se assim por ainda desconhecer formas mais elaboradas para manifestar-se,

como o diélogo.

Cirilo vai a mesa de Douglas.

Cirilo: Esse é a mamae.

Mostra um dinossauro a Douglas.

Douglas: E o papai?

Cirilo: Eu sou o papai.

Mostra outro dinossauro a Douglas.

Douglas: Eu matei a onga.

Cirilo: Obrigada, filho! Um presente.

Douglas: Por qué?

Cirilo: E seu aniversario. [Comega a cantar “Parabéns pra Vocé ).
Douglas: Nossa, que alegria!

Camila: Deixa eu ser a mamée?

Douglas: Néo.

Camila pega um dragéo, sopra fogo na onga pintada de Douglas e
reproduz um barulho de dragao.

Douglas: Socorro!

Professora: E hora do almogo! Vamos guardar os brinquedos.

As criancas levam os animais a caixa (Diario de Campo nimero 10,
turma da Educagéo Infantil).

Figura 2 - Camila brinca com animais plasticos.

Como explica Moyles (2006), o faz de conta socio-dramatico consiste na
interpretacdo de papéis por duplas ou grupos. Nele as criangas imaginam-se mais velhas
ou como se fossem outro ser (um animal ou um bebé, por exemplo), desenvolvem falas
e atos tipicos do personagem vivido, assim como vivem no cenario adequado e utilizam
materiais correspondentes. Desenvolve, especialmente, a fala, a manifestacdo de
emocdes, a troca de ideias, as relages, a compreensdo de papéis sociais e utilizacdo de
objetos.
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Concordamos que ao brincar, os objetos, espacos e atos tém significado
simbdlico e as criangas recriam acontecimentos vivenciados anteriormente. Com a
adocdo de um papel, as criangcas agem de maneira ndo literal, agdes cotidianas sé&o
substituidas pelas caracteristicas do papel assumido (BRASIL, 1998).

Dessa forma, a imitacdo de papéis contribui para a interiorizacdo de alguns
modelos adultos, em diferentes grupos sociais. Ao interpretar papéis, as criangas
precisam conhecer suas principais caracteristicas. Para isso, necessitam conhecer
alguém ou algo, a partir de experiéncias vividas. No brincar, as criancas vinculam o0s
tracos dos personagens assumidos com suas competéncias e estabelecem relacbes com
outros papeéis. Podem generalizar esses aprendizados para outras situacdes da vida
(BRASIL, 1998). Sendo assim, ao interpretarem os papéis de mée, pai, filho, monstro,
namorados, meédica, como apresentado nos resultados, as criancas experimentam
diferentes atitudes, vozes e posturas, ao interiorizarem modelos.

Os objetos empregados como acessorios dos personagens auxiliam a
aproximagdo da fantasia ao real (SILVA, 2006). Observamos que as criancas
recorreram ao seu préprio corpo, baldes, areia, sucatas, méveis e utensilios da casinha,
kit médico e animais plasticos. Tais brinquedos estimularam a imaginacdo infantil e
auxiliaram a criacdo e interpretacao de papéis.

Ainda dentro da categoria: as relagdes nas brincadeiras e a construcédo das
identidades, inicia-se a terceira subcategoria: a diferenciacdo dos géneros feminino e
masculino. Discute as relacdes estabelecidas pelas criancas entre si nas brincadeiras, ao
compartilharem valores sobre os géneros feminino e masculino. Nas relagdes crianca-
crianca, trocaram conhecimentos aprendidos na cultura em que se inseriram. Por meio
do diadlogo no brincar, mediaram, adquiriram, reforcaram e modificaram saberes e
valores. Dessa forma, o brincar, entendido por n6s como uma pratica social, transmite
valores, ensina a viver e media significados, ao encontro do que ¢é afirmado por Oliveira
et al. (2009).

Camila e Ben brincavam na mesa com pinos de montar e a pesquisadora estava
sentada ao lado das criancas. Camila inventou uma nova brincadeira com 0s pinos de
montar. Ao invés de construtora, Camila fez-se cabeleireira. Pegou o cabelo da
pesquisadora e, com um pino de montar roxo, decidiu pintar os fios da mesma cor. Ben
interessou-se pela criagdo de Camila e decidiu dividir o brinquedo: o cabelo da
pesquisadora. Camila aceitou compartilhar. O cabeleireiro Ben trabalhou com um pino

azul. Camila disse que ndo poderia ser azul, deveria ser roxo. Ben desobedeceu. Camila
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argumentou que azul é cor de menino e roxo de menina, sendo a pesquisadora uma
mulher, entdo deveria utilizar o pino de montar roxo. O argumento ndo foi convincente.
Camila desistiu e comecou a alisar o cabelo da pesquisadora com uma chapinha
construida com pinos de montar. Ben, dessa vez, imitou Camila, ao se interessar pela
chapinha. Camila, novamente, orientou Ben sobre o que fazer com o cabelo. Afirmou
ter que passar a chapinha para ficar liso e diferente do cabelo da Pata (personagem de
uma novela transmitida no periodo da coleta de dados voltada ao publico infantil; Pata,
uma menina negra, possuia cabelos enrolados na trama). O menino pediu para pegar a
metade do cabelo que pertence a Camila. A menina defendeu sua continuacdo na
brincadeira e negou a entrega de sua metade do brinquedo. Para Branddo e Paschoal
(2009), as criangas sdo atores sociais e participam da construgdo de suas préprias vidas.
Camila diferenciou as cores pertencentes a cada género de acordo com sua cultura: azul
é cor de menino e roxo é cor de menina. Ben pareceu ndo se importar com a convengao

social apontada por Camila, sendo um autor de sua escolha.

Camila pega um pino de montar roxo.

Camila: Eu vou fazer seu cabelo de roxo.

Ben: Eu vou pegar metade.

Camila: Eu vou pegar outra metade.

Ben: Olha o que eu to fazendo!

Camila: Tem que ser roxo.

Ben ndo obedece a amiga e continua com um pino azul, ao imitar um
pente.

Camila: Tem que ser roxo. Roxo € de menina. Azul é de menino.

Ben continua com o pino azul.

Camila: Olha, isso parece uma chapinha [com duas pecas compridas
na mao, imita uma chapinha].

Ben imita a amiga.

Camila: Passa a chapinha, pra ficar liso. Sendo vai ficar igual o da
Pata.

Ben: A Pata colocou boné. Deixa eu pegar esse cabelinho ai, Camila?
Camila: Nao. Sendo eu vou brincar com o que, né Ben?! (Diario de
Campo numero 03, turma da Educacéo Infantil).

A escolha de brinquedos, determinadas vezes, era feita de acordo com os
géneros das criancas. No trecho do diario de campo abaixo, a menina brincou com a
princesa € 0 menino, com o principe, ao interpretarem um casal. A possibilidade de
experimentarem 0 namoro potencializou-se pelo brincar. Criaram falas de acordo com
suas compreensdes sobre os personagens. O principe classico de filmes e desenhos
animados, sempre montado em um cavalo, nesta brincadeira montou em um ledo, Unico

animal disponivel no momento. Silva et al. (2008), ao discorrer sobre as obras freirianas
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destacam o protagonismo das criangas sobre suas proprias vidas, a partir de suas
capacidades e singularidades. Monica e Henrique, por meio da interpretacdo dos
personagens princesa e principe, respectivamente, vivenciaram papéis de acordo com
seus géneros, ao experimentarem posturas, falas e atitudes. Ao vivenciar papéis
tipicamente do género masculino e feminino as criancas tém oportunidade de
compreender 0s géneros e colaborar na sua construcdo de identidades femininas e

masculinas.

Ménica e Henrigue montam uma casinha em um canto da sala,
embaixo de uma prateleira. Como uma das paredes da casa, colocam
uma caixa de madeira. Monica estende uma toalhinha no chéo e pega
uma princesa de plastico.

Ménica: Eu sou a princesa e vocé é o principe.

Henrique pega um principe e um ledo de plastico.

Henrique: O principe anda nele [no ledo]. Oi, linda!

Ménica: Oi, principe! Oi, ledo!

Henrique coloca o ledo dentro da caixa e o principe na casinha. A
professora anuncia a hora do almogo e de guardar os bringquedos.
Todas as criancas colaboram na organizacdo da sala (Diério de
Campo numero 03, turma da Educagéo Infantil).

No tanque de areia, Elisangela e Mariano conversavam sobre personagens que
desejavam assumir na brincadeira. Elisangela queria interpretar um papel masculino e
Mariano estranhou a vontade da menina. Ela trocou de personagem, entretanto
continuou assumindo um papel masculino. Elisdngela se permitiu vivenciar a
experiéncia no faz de conta. Outro elemento que merece destaque é o papel atribuido ao
Mariano por Elisangela: ser o vampiro bebé. Mariano desejou interpretar o papel de um
vampiro adulto. As criancas compreendem o predominio das regras adultas e desejam
experimentar a vida dos adultos em suas brincadeiras. Dessa forma, concordamos com
Sommerhalder e Alves (2011), ao afirmarem que as criangas veem os adultos como
seres humanos onipotentes e desejam experimentar seus “poderes” por meio do ladico.

Sendo assim, as criangas brincam de serem adultos.

Eliséngela: Vocé é o vampiro bebé.

Mariano: N&o, eu sou 0 vampiro adulto.

Elisdngela: Eu sou 0 Zé Colmeia.

Mariano: O Zé Colmeia é homem.

Elisangela: Eu sou o filho do Zé Colmeia (Diario de Campo ndmero
04, turma da Educacéo Infantil).
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Maonica, com os pinos de montar, construiu maquiagens e convidou Isabela para
ser maquiada. Isabela aceitou e logo montou suas proprias maquiagens, ao imitar
algumas de Monica e criar novas. lsabela, ao perguntar quem desejava fazer
maquiagem, surpreendeu-se pelo interesse de Mariano. O menino queria conhecer o
mundo das maquiagens, porém sabia que se destina as meninas. Encontrou no brincar
essa possibilidade, ao desejar “maquiagem de homem”. As maquiagens ainda néo
seriam feitas nele, mas sim em seu personagem construido com blocos de montar.
Isabela pareceu ndo se interessar pela nova proposta e transferiu a Monica a
responsabilidade de criar maquiagens masculinas. Monica também se desinteressou pela
releitura do brincar. Ao mudar de ideia sobre a inclusdo de Mariano na brincadeira, com
um passe de maégica Isabela criou “maquiagens de homem”. As “maquiagens de
homem” criadas por Isabela ndo correspondiam a maquiagens de fato, porém a itens
ligados a estética masculina. Prevaleceu a inclusdo de Mariano no brincar, ao inves dos
brinquedos serem ou nédo reais maquiagens. Mdnica também inventou “maquiagens de
homem” e quis brincar com Mariano. lIsabela, como em outro passe de magica,
transformou suas maquiagens em femininas e convidou a pesquisadora para ser
maquiada. Depois as meninas voltaram a se maquiar de faz de conta. De acordo com
Freire (1997), os humanos constroem suas identidades nas escolhas, gostos, maneiras de
pensar e agir, ao se identificarem ou ndo com outras pessoas. As meninas escolheram a
brincadeira de maquiarem-se, ao identificarem-se com as mulheres da cultura em que se
inserem. Mariano, por meio de seu personagem, desejou experimentar a “maquiagem de
homem”, ao driblar convencBes sociais por meio do ludico. Isabela e Ménica
interpretaram a “maquiagem de homem” como acessorios masculinos presentes em sua
cultura. Nesta brincadeira, por meio das vestimentas e elementos vinculados a estética,

as criancas diferenciam os géneros masculino e feminino.

Ménica: Eu fiz um espelho para passar maquiagem. Tem batom,
blush... Quer passar, Isabela?

Isabela: Quero.

Mobnica: Que cor? [Mostra alguns pinos de montar coloridos a
Isabela].

Isabela: Roxo.

Mbnica: O roxo é batom.

Passa 0 pino roxo na boca de Isabela que se olha no espelho criado
por Mdnica.

Isabela: Eu também vou fazer um espelho.

Constroi alguns objetos.
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Isabela: Olha, tia! Eu fiz um espelho, um pente, uma maquiagem, um
brinco e um lapis de olho. Quem quer fazer maquiagem?

Mariano constréi um personagem com os pinos de montar.

Mariano: Tem maquiagem de homem?

Isabela: N&o, de homem ¢€ I4. [Aponta para Ménica].

Mbnica: Aqui também n&o.

Isabela: Vou fazer uma magica: “plim”! Agora eu tenho maquiagem
de homem.

Mariano coloca seu personagem em frente do espelho de Isabela.
Isabela: Vou pentear o cabelo, colocar o brinco de homem, a roupa
de super herdi, a capa e o super poder. Pronto!

Mariano faz seu personagem voar e produz o som de uma turbina.
Monica: Agora vem aqui.

Mariano leva seu super her6i em frente de Monica.

Monica: Vou arrumar seu cabelo. [Pega o pente feito por ela]. Olha
no espelho.

Isabela: Quando vocé néo estiver ocupada, posso fazer maquiagem
em vocé? [A pesquisadora escrevia o diario de campo].
Pesquisadora: Pode fazer agora.

Isabela: Vou passar esse batom, esse blush. Fecha o olho e isso...
Ménica: Eu vou pentear seu cabelo. [Pega o pente feito por ela e
passa no cabelo da pesquisadora]. E passar esmalte. [Passa um pino
de montar na unha da adulta].

Isabela: Agora pode olhar no espelho.

Pesquisadora: Nossa, que linda que ficou minha maquiagem!

Isabela: Agora posso fazer maquiagem em vocé?

Ménica: Pode. Depois posso fazer em vocé?

Isabela: Pode.

As meninas se maquiam (Diario de Campo nimero 04, turma da
Educacéo Infantil).

Valter desejava preparar ovo para seu irmao, porém, para isso, precisava de
“uma boneca homem” para simbolizar o irmdo. A pesquisadora propdes imaginar que a
boneca fosse homem, para que assim a brincadeira pudesse ocorrer. Valter aceitou a
suposicdo proposta e, entdo, pode fazer ovo para seu irmdo. Lara demonstrou seus
conhecimentos culinarios ao ensinar a Valter que o ovo é feito em uma panela
especifica, a frigideira. Mesmo ndo sabendo seu nome, Lara reconheceu seu formato. A
menina determinou que Valter pudesse preparar somente um ovo. Marcelo percebeu que
Lara era quem ditava as regras da brincadeira na cozinha. Ao cozinhar, levantava a
tampa da panela para que a lider fiscalizasse o preparo dos alimentos. Com 0 ingresso
de Vitdria na brincadeira, Lara avisou-a que para cozinhar, tinha que falar com ela.
Vitoria concordou e a chamou de mée, a lider da casa. Valter sentiu a necessidade de
esclarecer para as meninas que sua boneca era homem, ja que o era apenas na
imaginacdo. Lara, ao ver a boneca do sexo feminino, discordou de Valter. Vitoria

expulsou Valter da casinha, pois a considerava apenas para as meninas e 0s demais
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espacos da brinquedoteca atribuia aos meninos. Valter driblou o argumento ao afirmar
que um pequeno espaco da prépria casinha destinava-se aos meninos. Marcelo pediu
permissdo & Vitoria para fazer comida. Vitoria autorizou, entretanto esclareceu que a
mée era Lara e, portanto, poderia ficar brava com a bagunca. Nesta brincadeira, as
criancas demonstraram seus conhecimentos sobre as diferencas fisicas entre os géneros
feminino e masculino. A boneca, somente com a permisséo do faz de conta, representou
o0 irméo de Valter que desejava um boneco. Além das diferencas fisicas, Vitoria apontou
diferencas sociais e culturais, por meio do lugar para meninas brincarem ndo ser o
mesmo para meninos. A casinha, com seus moveis e utensilios rosa e lilas, foi vista por
Vitdria como espago das meninas. E os demais espa¢os da brinquedoteca como espagos
para 0S meninos. Apesar da segregacao presente em seu discurso, durante a coleta de
dados Vitoria brincou em demais espagos da brinquedoteca. Além disso, brincou de
casinha em parceria com meninos. O argumento de que a casinha era um espaco
destinado as meninas pdde ter sido empregado devido a divisdo indesejada do espaco e
dos brinquedos com Valter. Outra possibilidade seria a vontade de Vitoria retirar Valter
daquele espaco para que ela pudesse aproveita-lo melhor. Concordamos com Kishimoto
e Ono (2008) ao afirmarem que os esteredtipos criados sobre brinquedos e brincadeiras
de meninos e meninas provém das familias das criancas, da escola e da midia. Equipar o
canto da casinha com utensilios rosa e lilas reforca a concepcao de que esse espaco € de
uso exclusivo para meninas, como reforca Vitoria. Entretanto, Valter comprova que
além das criancas apropriarem-se de culturas e saberes, também os produzem. O menino

discorda do estere6tipo e continua sua brincadeira.

Lara aperta o botdo do fogéo e ascende uma luz vermelha.

Lara: Olha so!

Valter: Nossa!

Valter também tenta ascender o fogao.

Valter: Se tivesse uma boneca homem eu ia fingir que € o meu irméo e
ia fazer um ovo. O meu irmdo adora ovo. [Diz ao olhar para a
pesquisadora].

Pesquisadora: Vocé pode fingir que a boneca é homem.

Valter: E, eu vou fazer ovo.

Valter pega um panelinha com tampa.

Lara: E nessa panela.

Lara pega uma frigideira.

Valter: Eu vou fazer um monte de ovo.

Lara: No, é s6 um.

Valter deixa o ovo por algum tempo na frigideira e o retira.

Valter: O ovo esta quente.
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Passa-o rapidamente de uma mao a outra, ao fazer de conta que o
gueima. Coloca 0 ovo em um prato e com uma colher alimenta seu
irmao.

Marcelo também decide brincar de boneca. Pega um carrinho e o
bebé de Valter. Esse toma a boneca das méos de Marcelo.

Valter: N&o, esse € meu.

Marcelo pega outro bebé e resolve cozinhar. Coloca uma panela no
fogdo, ascende o fogo e levanta a tampa.

Marcelo: Ta bom assim?

Lara: N&o, tem que deixar mais.

Lara tampa a panela de Marcelo.

Vitéria vai a cozinha para fazer comida.

Vitoria: Nossa, sumiu todo o ovo!

Lara: Sumiu. Vitoria, quando vocé quiser cozinhar me avisa.

Vitéria: Ta, agora eu vou passar roupa, ta mae?!

Lara: Ta.

Valter: Eu fiz compra pro meu irmédozinho. Ele € homem.

No carrinho de compras de Valter havia um capacete e algumas
ferramentas.

Lara: N&o, é mulher.

Vitéria: Sai daqui! Aqui é de menina. Olha o “espacdo” que tem pros
meninos brincar.

Valter: Entdo aqui é de menino.

Realiza a afirmagdo dentro de um canto da prépria casinha.

Marcelo: Eu posso fazer comida?

Vitéria: Faz, mas se depois a mae ficar brava a culpa é sua.

Valter sai da casinha e nela deixa alguns brinquedos.

Vitdria: O Valter sai e deixa nossa casa toda baguncada (Diério de
Campo nimero 04, turma do primeiro ano do Ensino Fundamental).

Figura 3 - Lara, Vitdria, Valter e Marcelo brincam de casinha.

Rodrigo, na brinquedoteca da escola de Ensino Fundamental, convida a
pesquisadora para brincar de boneca e, em seguida, de carrinho de bombeiro. A crianga
ndo manifesta preconceitos, determinadas vezes presente na sociedade, em relacdo ao
menino brincar de boneca e a mulher, de carrinho. Tal brincadeira contribuiu para a

construgéo da identidade da crianga ao realizar a experiéncia de cuidar do beb&, mesmo
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sendo do género masculino. Também pode observar a pesquisadora interpretando uma
funcdo social, no geral, destinada a homens, ser bombeira. Os estere6tipos dos géneros
nos brinquedos vinculam o universo feminino ao lar e a familia; o masculino a carros,
lutas e trabalho (KISHIMOTO; ONO, 2008). No brincar transcrito a seguir, Rodrigo e a

pesquisadora rompem a dicotomia construida sobre papeis sociais e uso dos brinquedos.

Rodrigo brinca com uma boneca dentro de um carrinho.

Rodrigo: Quer brincar?

Pesquisadora: Quero. Como chama o seu nené?

Rodrigo: Princesa. Quer dar mamadeira pra ela?

Pesquisadora: Quero.

A adulta pega a boneca no colo e a alimenta com a mamadeira.
Pesquisadora: Pronto, a sua filha mamou tudo.

Rodrigo: Ela ainda t& com fome.

Rodrigo alimenta a boneca com a mamadeira e a coloca no carrinho.
Rodrigo: Olha, o carrinho de bombeiros.

Pesquisadora: Onde é o fogo? [Imita a sirene do carro de
bombeiros].

Rodrigo: E aqui.

Rodrigo pega a mangueira do carrinho e aponta para o fogo. A
adulta direciona a escada do automével para o fogo.

Pesquisadora: Missdo cumprida?

Rodrigo: Ahan!

Pesquisadora: Entdo vamos enrolar a mangueira igual estava.
Rodrigo enrola e passeia com o carrinho.

Professora: Vamos guardar os brinquedos (Diario de Campo numero
13, turma do primeiro ano do Ensino Fundamental).

Figura 4 - Rodrigo brinca com o carrinho de bombeiros.

A docente disponibilizou o brinquedo “monta tudo” as criancas devido ao
pedido de uma delas. A atencdo da professora durante as atividades simultdneas de

pintura com tinta e brincadeira com “monta tudo” destinou-se a primeira. Novamente,
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as criancas desejaram manipular o cabelo da pesquisadora como um brinquedo. Sofia,
apo6s o pedido de permissdo de Ben a pesquisadora, interessou-se pelo novo objeto
ludico. A menina propde uma forma de socializagdo do brinquedo: “corta no meio”. A
pesquisadora, mais uma vez, aceitou as normas da brincadeira regida pelas criangas.
Ben, depois de observar sua mde, realizou chapinha de faz de conta no cabelo da
pesquisadora. Sofia gostou da ideia de Ben e a complementou, ao realizar e descrever a
lavagem do cabelo antes da chapinha. Isabela também desejou brincar e pediu
permissdao aos integrantes. Ben negou, pois ndo pretendia dividir o brinquedo. Sofia
utilizou um argumento de diferenciacdo dos géneros feminino e masculino para a
inclusdo de Isabela e excluséo de Ben da brincadeira. Ben reprovou o argumento de
Sofia. A menina, mais uma vez, insistiu na mesma defesa, ao provocar 0 menino. A
docente percebeu as discussdes e chamou Ben para realizar a pintura. Isabela
rapidamente aproveitou para sentar-se em seu lugar e iniciar a desejada brincadeira.
Nota-se que Sofia aceitou o fato de Ben brincar com o cabelo da pesquisadora e fazer
chapinha. Somente trouxe argumentos de diferenciacdo de géneros ao desejar que a
amiga se inserisse na brincadeira no lugar de Ben. Segundo Kishimoto e Ono (2008), o0s
meninos sdo sujeitos a pressdo social em suas brincadeiras para evitarem “atividades de
meninas”. O menino, entretanto, ignorou os argumentos de Sofia, ao parecer discordar

dos valores mediados.

Apos brincarem no tanque de areia, as criancas calgam seus sapatos
e vao a sala. Sentam-se em roda e a professora explica que realizardo
uma pintura com tinta. Apds a explicacdo, as criancas sentam-se nas
mesinhas em quartetos.

Duas criancas realizam a pintura e as demais brincam de “monta
tudo ”. Uma das criancas pediu anteriormente para a professora para
brincarem com o brinquedo. A pesquisadora senta-se na mesa de Ben
e Sofia. A professora observa e orienta as meninas que fazem a
pintura.

Ben: Posso mexer no seu cabelo?

Pesquisadora: Pode.

Sofia: Corta no meio que ai fica metade pra mim e metade pro Ben.
Pesquisadora: Corto.

Ben: Eu vou fazer chapinha. Minha mée faz chapinha.

Pesquisadora: Vocé vé ela fazendo chapinha?

Ben: Ahan, ela vai a4 na minha tia.

Pesquisadora: Ela tem saldo?

Ben: Tem.

Sofia: Esse é 0 xampu, esse & maquiagem, esse & maquiagem, esse é
maquiagem. Primeiro eu vou lavar com xampu: “shu”. Agora vou
passar creme e agora vou fazer chapinha: “shu, shu, shu”.

Isabela: Eu posso sentar ai?
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Ben: Ah, ndo. Eu to brincando no cabelo da tia.

Sofia: Se eu fosse vocé, eu deixava a Isabela. Eu nunca vi_ homem
mexendo em cabelo de mulher. Mulher mexe no cabelo de mulher e
homem no cabelo de homem.

Ben: Nao é.

Sofia: Vocé vai virar mulherzinha!

Professora: Ben, vem fazer a pintura.

Isabela senta-se no lugar de Ben (Diario de Campo nimero 12, turma
da Educacdo Infantil).

Segundo Moyles (2006), o brincar difere-se conforme o género da crianca. As
propagandas televisivas contribuem para a diferenciacdo. Por meio de comerciais tenta-
se transmitir os ideais brinquedos para meninos e meninas, diferenciados com atores,
cores e musicas. As criangas, desde muito pequenas, percebem as diferencas
socialmente estabelecidas entre os sexos. Mas, por meio da brincadeira, estere6tipos e
preconceitos podem ser superados. Os meninos devem brincar de casinha, fazer
“comidinha” e cuidar de bonecos. As meninas também necessitam brincar de carrinhos
e jogar futebol. Os papéis masculino e feminino modificam-se devido a estruturacéo
familiar moderna ocasionada, principalmente, pela insercdo da mulher no mercado de
trabalho. Portanto, o brincar também reflete essa mudanga contemporanea e caminha
para o fim do preconceito de géneros.

Wanderlind (2006) complementa que a midia, a cultura e a sociedade
influenciam na escolha dos brinquedos de meninos e menina, sendo o préprio papel dos
géneros variante de acordo com elementos culturais e sociais.

Percebemos nas brincadeiras das criancas que a dicotomia dos géneros, por
vezes, faz-se presente no brincar e na concepgdo das criangas, como na escolha das
cores, dos brinquedos e das brincadeiras.

Em outros momentos, as criancas demonstram a superacdo dos estereotipos,
como na interpretacdo de papéis masculinos por Elisangela, o desejo de Mariano em
maquiar-se, Valter cozinha, Mério e Rodrigo cuidam do bebé.

Inicia-se aqui a analise e discussdo dos dados da segunda categoria estabelecida:
relagcdes nas brincadeiras e a constru¢ao da autonomia das criangas e a subcategoria:
relagdes crianga-crianga nas brincadeiras. Dentro desta subcategoria, os dados revelam
que as criangas se organizam, criam suas proprias regras e formas de brincar, ensinam e
aprendem umas com as outras, ao construirem sua autonomia. Sendo assim, ao encontro

do Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (BRASIL, 1998), a
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autonomia capacita as criancas a decidirem, sem desconsiderar regras, valores e
perspectivas sociais.

Na turma de Educacdo Infantil em que a pesquisadora realizou insercdes de
campo, a professora, muitas vezes, escolhia os brinquedos e os distribuia entre as
criancas. Ao disponibiliza-los em uma grande mesa, onde todas as criangas sentavam-se
e brincavam juntas, escolhendo seus préprios lugares, a educadora péde proporcionar
um momento de brincadeiras e relagfes entre as criangas. Nas relagfes durante o
brincar, as criangas organizaram-se na distribuicdo de brinquedos considerados por elas
mais interessantes, quem os manipularia ou ndo. Além disso, negociavam entre elas o
uso dos brinquedos. Apesar de a escolha dos brinquedos néo ter sido realizada pelas
proprias criancas, demonstraram aprovacdo a escolha da docente, com um grito de
entusiasmo. Nas relac6es para socializacdo de um determinado brinquedo do interesse
das criangas, as meninas se organizaram, argumentaram e determinaram condicoes.
Maria Joaquina sede o brinquedo a Gabriele ap6s seu pedido. Gabriele nega a
solicitacdo de Camila, com um argumento. Camila, insatisfeita, insiste. Gabriele
socializa com uma condicdo aceita por Camila para poder brincar. Concordamos com o
Referencial Curricular Nacional (BRASIL, 1998) ao afirmar que considerando a
autonomia das criangas no processo educativo, reconhece-se a capacidade infantil de

construcdo de conhecimentos, vontades e intervengdo no meio.

A professora pede as criangas para se sentarem em uma grande mesa
e coloca os brinquedos espalhados sobre ela. As criangas dao um
grito de entusiasmo.

Gabriele: Deixa eu brincar?

Maria Joaquina: Té. [Entrega o brinquedo a Gabriele].

Camila: Deixa eu ver?

Gabriele: Eu acabei de pegar, Camila.

Camila: Deixa eu brincar, vocé j& viu!

Gabriele: Vocé néo vai dar pra Sofia?

Camila: Nao.

Gabriele: Entéo té. (Diario de Campo nimero 01, turma da Educacao
Infantil).

Ao brincarem com pinos de montar sentados em dupla, Ben negociou com Maria
Joaquina o compartilhamento de uma peca azul. A menina empregou argumentos ao seu
favor e 0 menino contra ela. Sem encontrar uma justificativa convincente, Maria
Joaquina finalizou a discusséo, ao concluir que ndo dividiria o brinquedo. Argumentos,

justificativas, dialogos e negociacGes colaboraram para a construcdo da autonomia das



91

criancas. Por fim, Maria Joaquina impbs o predominio de seu desejo, ao invés da
divisdo do brinquedo. Revelou que a constru¢cdo da autonomia, das identidades, o
didlogo sdo um processo, sempre em construcdo. A imposicdo de desejos, ideias,
ordens, a injustica presencia-se nos atos humanos em determinados momentos,
enguanto que em outros, predomina as praticas sociais humanizadoras. Observamos que

a autonomia depende também do outro, nunca ¢ absoluta (ZATTI, 2007).

Ben: Me da o [pino de montar] azul?

Maria Joaquina: N&o, eu vou usar.

Ben: Mas esse ndo vai na pulseira. [Maria Joaguina monta uma
pulseira].

Maria Joaquina: Depois eu vou usar.

Ben: Ah, Maria Joaquina... Vocé ndo ta usando!

Maria Joaquina: E meu. Eu j& disse n&o.

Ben continua brincando com as suas pec¢as (Diario de Campo nimero
08, turma de Educagéo Infantil).

As criangas brincavam no tanque de areia. Larissa interessou-se pela sucata
utilizada como brinquedo por M6nica. Larissa pediu & Ménica que negou a entrega.
Larissa, sem dialogo, ofendeu Méonica e retirou-se. Mais situacdes de relacGes nas
brincadeiras e até mesmo a mediacdo da professora poderiam colaborar para que Larissa
ampliasse seu repertorio de argumentos e dialogasse em busca da satisfacdo de seus
desejos. Concordamos com Zatti (2007) que a autonomia € garantida dentro dos
préprios limites do individuo. Larissa, em seu gradual processo de construcdo da
autonomia, com relacdes com seus pares e com a professora pode expandir seus limites

a caminho de relagcdes mais complexas e didlogos maduros.

Monica tem um frasco de amaciante.

Larissa: Me da.

Mbnica: Nao.

Larissa: Chata (Diario de Campo nimero 11, turma da Educacéo
Infantil).

No patio, as criangas brincavam com brinquedos trazidos de casa. Ben
interessou-se pelo carrinho de Murilo. Ao ouvir o pedido do primeiro, esse forneceu um
argumento convincente. Ben, ao saber respeitar a vez de Murilo brincar, 0 compreendeu
e gentilmente auxiliou o amigo em uma dificuldade encontrada. Nesse caso, Murilo
argumentou em defesa de seu interesse em continuar com o carrinho. Ben, com

maturidade, conseguiu esperar a vez de Murilo brincar. As proprias criancas, por meio
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do didlogo e do respeito ao outro, negociaram com autonomia quem brincaria.
Entendemos, ancorados em Zatti (2007), que a autonomia envolve o poder de
determinar a prépria lei e a capacidade de realiz&-la. Ben, por meio de seu pensar
autbnomo, ndo atingiu o objetivo de brincar com o carrinho. A autonomia se da no

mundo, ao depender igualmente da vontade do outro, por isso ndo é autossuficiéncia.

Ben: Deixa eu ver?

Murilo: N&o, agora eu to brincando um pouquinho.

Murilo tenta abrir a porta do carrinho e ndo consegue.

Ben: Quer que eu abro?

Murilo: Quero.

Ben tenta abrir a porta do carrinho. Ao conseguir, devolve a Murilo
(Diério de Campo numero 11, turma da Educacéo Infantil).

Figura 5 - Ben e Murilo negociam a divisdo do carrinho.

No recreio, Marcelo, Leandro e Jaime montavam um quebra-cabeca juntos.
Rodrigo inseriu-se na brincadeira e Leandro ndo o aceitou, a0 empurrar sua mao.
Marcelo e Jaime protestaram a favor de Rodrigo. Leandro, mais uma vez, empurrou a
mé&o de outro menino e gritou com o erro do colega. Jaime reprovou a atitude de
Leandro, ao pedir para ndo gritar. Marcelo, Jaime e Leandro continuaram montando o
quebra-cabeca em parceria. Nesta brincadeira, Marcelo e Jaime, por meio de conselhos
e argumentos, ensinaram para Leandro formas para uma boa convivéncia no grupo e
divisdo do brinquedo com o outro. Os meninos conseguiram convencer Leandro a
aceitar mais um participante na brincadeira e dividir o brinquedo. Sendo assim, com
autonomia as criangas ensinaram Leandro, dividiram o brinquedo e decidiram quem
participaria do brincar. Conforme Bassedas et al. (1999), as criancas recebem

contribuicdes de pares mais experientes para a construcdo da autonomia. Com esses
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parceiros, tornam-se capazes de realizar o que ndo fariam desacompanhados. Tal
processo caminha em um sentido para que as criangas realizem as atividades sem o
auxilio de outra pessoa. Ao encontro da afirmacdo dos autores, Leandro, com apoio de

Jaime e Marcelo relacionou-se no brincar.

Marcelo, Leandro e Jaime montam um quebra-cabeca. Rodrigo,
depois, entra na brincadeira e tenta encaixar uma peca.

Leandro: Para, Rodrigo!

Empurra a méo de Rodrigo.

Marcelo: Deixa ele brincar.

Jaime: E, 0 jogo n&o é s seu, é da escola.

Rodrigo ajuda no encaixe de algumas pecas e vai brincar com outro
jogo. Jaime tenta encaixar uma peca.

Leandro: N&o é essa!

Empurra a mao de Jaime.

Jaime: N&o grita.

Insiste em encaixar a peca.

Marcelo: Achei a peca.

Jaime: Olha, é essa! E essa ¢ aqui!

Leandro: Achei outra! (Diario de Campo numero 03, turma do
primeiro ano do Ensino Fundamental).

Na quadra, 0s meninos organizavam-se para dar inicio ao jogo de futebol. Rafael
posicionou-se no gol e negou o pedido de Leonardo para ser goleiro. A satisfacdo do
desejo de Rafael em ser o goleiro predominou sobre o atendimento ao pedido do outro.
Mais uma vez, as préprias criancas organizaram o jogo, dialogaram e determinaram a
posicdo de cada participante. De acordo com Bassedas et al. (1999), a infancia € uma
etapa de desenvolvimento das capacidades, entre elas a autonomia, rumo a
independéncia. Relagfes nas brincadeiras, como a descrita a seguir, colaboram para tal

processo.

Um grupo de meninos pega a bola de futebol. Leonardo e Rafael
disputam a posi¢éo de goleiro.

Leonardo: Deixa eu ser?

Rafael: N&o, eu que vou ficar (Diério de Campo nimero 03, turma do
primeiro ano do Ensino Fundamental).

A docente, a pedido de Douglas, disponibilizou os animais plasticos as criancas.
Camila pegou um porquinho e decidiu lava-lo. Maria Joaquina, ao ouvir Camila,
resolveu dar um banho no brinquedo. Camila defendeu sua posse sobre o bringuedo.
Maria Joaquina, para possibilitar o prosseguimento da brincadeira, decidiu dar banho

em um cavalinho. Camila, dessa vez, quis trocar 0os animais com Maria Joaquina. Essa,
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novamente, conseguiu dar continuidade a brincadeira ao aceitar a troca proposta.
Camila convidou Pietro para brincar e aproveitou para pedir-lhe o cavalinho. O menino
interessou-se pelo porquinho de Maria Joaquina. Ela logo resolveu a situagao, ao indicar
a Pietro que pegasse o0 outro cavalinho. Apos a longa negociacgdo para distribuicdo dos
brinquedos, 0 banho dos animais iniciou-se. As criancas governaram sua brincadeira, ao
inventa-la e distribuirem os brinquedos. Entre a satisfacdo de seus proprios desejos e
dos desejos do outro, Maria Joaquina balanceou interesses e colaborou para o
prosseguimento do brincar. As tomadas de decisdo de Maria Joaquina recordam
Winnicott (1983) em sua teoria do desenvolvimento emocional. Ap0s transitar pelas
fases da Dependéncia Absoluta e da Dependéncia Relativa, a crian¢a caminha Rumo a
Independéncia. Intercdmbios entre a realidade interna e externa permitem o
enriquecimento de ambas e a crianga controla acontecimentos internos e externos.
Percebemos que Maria Joaquina é capaz de relacionar-se e ampliar sua vida social e

identificar-se com a sociedade em que vive.

Camila: Eu vou lavar o porquinho.

Maria Joaquina: E eu vou dar banho nele.

Camila: Nao, eu que vou dar banho.

Maria Joaquina: Nao, vocé da banho no porquinho e eu no cavalinho.
Camila: Eu dou banho no cavalinho e vocé no porquinho.

Maria Joaquina: Entdo me d& o porquinho.

Pietro chega a mesa das meninas com alguns brinquedos.

Camila: Vocé quer juntar com a gente?

Pietro: Quero.

Camila: Entdo me empresta o cavalinho?

Pietro empresta o cavalinho a Camila.

Pietro: Eu quero o porquinho.

Maria Joaquina: Eu ja to brincando. Vocé tem outro cavalinho.
Camila comeca a dar banho no cavalinho e Maria Joaquina a
observa. Coloca 0 animal em um objeto similar a uma banheira.
Camila: Vou passar xampu. E agora agua: “shu”. Agora é o creme, o
condicionador. E mais dgua: “shu”. Tem que passar o sabonete. Esse
era o sabonete. E agora de novo. Pronto, t& limpinho.

Maria Joaquina: Agora eu vou dar banho no porquinho.

Camila: Vocé pode usar tudo isso.

Oferece alguns brinquedos & Maria Joaquina. A crianga coloca o
porquinho dentro do objeto similar a uma banheira.

Maria Joaquina: Xampu, creme. Olha, esse vai ser o creme.

Camila: N&o, esse era o sabonete.

Maria Joaquina: Agora eu vou passar agua e sabonete.

Camila: Nao, agora vocé vai ter que passar mais dgua. Tem sabonete.
Maria Joaquina: Agora meu porquinho t& limpinho! (Diario de
Campo numero 10, turma da Educagéo Infantil).
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Figura 6 - Animais plasticos presentes nas brincadeiras das criangas.

Mais uma vez no tanque de areia, as criancas relacionaram-se na brincadeira e
juntas produziram um grande bolo com areia, 4gua, pazinhas e baldinhos. As préprias
criangas determinaram fungdes, criaram regras e formas de se organizarem durante a
convivéncia estabelecida para um objetivo em comum: criar um bolo. A brincadeira
comecou com Carlos e Elisangela. Assim que o bolo ganhou volume, Maria Joaquina
pediu para participar. Carlos autorizou a participacdo e reforcou que sendo a Maria
Joaquina, ela poderia inserir-se. Mariano, ao pedir para colocar farinha no bolo, ao
mesmo tempo pedia autorizacdo para participar do brincar. Carlos permitiu. As criangas
citaram ingredientes utilizados no preparo de bolos (farinha e chocolate em pd),
compartilhando, assim, seus conhecimentos sobre o seu preparo. Carlos, o lider da
brincadeira, determinou a hora em que o bolo estava pronto e que iriam mostrar para a
professora. Exibiram sua producdo coletiva a docente. Carlos governou o grupo para
protecdo do bolo com a aproximacdo de mais criancas. Elisangela determinou que a
Maria Joaquina ndo iria mais brincar com o grupo. Carlos discordou ao afirmar que ele
era o lider da brincadeira e, portanto, suas ordens prevaleceriam as de Elisangela.
Defendeu a permanéncia de Maria Joaquina na equipe. Mariano também atribuiu uma
funcdo a si mesmo, a de guarda do bolo, ja que tiveram que o proteger das demais
criangas que desejaram ataca-lo. Mariano afirmou que todos estavam com fome e,
assim, iria cortar o bolo. Seus interesses opuseram-se aos de Carlos, mas, mesmo assim,
Carlos concordou em cortar o bolo, com uma condicdo, depois teriam que fazer outro.
Mariano iniciou os cortes. Carlos pareceu-se arrependido de haver concordado e
rapidamente desfez os cortes, para manter a integridade da producdo coletiva. Solicitou

ajuda das meninas para protecdo do bolo. Em equipe, com um abraco ao redor do bolo,
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as criancas protegeram-no da fome de Mariano, impossibilitado de corta-lo. Prevaleceu
o desejo de Carlos, “chefe” da brincadeira. Conforme o Referencial Curricular Nacional
para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1998), a autonomia equivale & capacidade de tomar
suas proprias escolhas. No caso dessa brincadeira, escolheram e elaboraram a
brincadeira, com quem brincariam e quais objetos seriam utilizados, sem desconsiderar
regras, valores e perspectivas sociais. Portanto, as escolhas da docente e a organizacao
temporal e espacial da instituicdo de Educacdo Infantil também influenciaram no

governo infantil do brincar.

A turma do Jardim Il brinca no tanque de areia com outra turma. As
criangas cavam um buraco. Elisdngela e Carlos o enchem de agua.
Carlos mistura a 4gua com a areia, coloca-a em um balde e empilha
bastante areia sobre o recipiente.

Carlos: O bolo tem que chegar até aqui. [Mostra com a méo a altura
em que deve atingir o bolo].

Elisangela auxilia Carlos.

Elisangela: Eu vou colocar farinha.

Elisdngela comeca a colocar barro em volta do balde e Carlos a
ajuda.

Eliséngela: Nem d& mais pra ver o balde.

Maria Joaquina: Posso ajudar?

Carlos: Pode. A Maria Joaquina pode.

Maria Joaquina: Gente, tem que apertar.

Mariano: Gente, eu vou colocar farinha pode?

Carlos: Pode.

Mariano coloca areia seca no bolo.

Maria Joaquina: Chocolate em pé. [Joga mais areia seca sobre o
bolo].

Carlos: Chega, ta muito duro. Eu vou mostrar pra tia.

Mariano: Eu levo.

Carlos: Tia, olha o nosso bolo duro.

Professora: Nossa, que bolao!

Outras criancgas se aproximam do bolo.

Carlos: Cuida do nosso bolo que eles querem roubar.

Ben: A gente ndo quer o bolo. S6 um pouco dessa terra.

Elisdngela: A Maria Joaquina ndo vai mais brincar com a gente.
Carlos: Vai sim. Quem manda aqui é o chefe. Eu sou o chefe.
Mariano: E eu sou o guarda.

As criancas colocam mais areia no bolo e 0 moldam. Cada integrante
da brincadeira coloca um pouco de barro ou areia seca.

Mariano: Té todo mundo com fome. Eu vou cortar o bolo.

Carlos: T4 bom, mas depois a gente vai ter que fazer outro bolo.
Mariano pega uma pazinha e faz dois cortes no bolo. Carlos desfaz os
cortes com a mao.

Carlos: Gente, me ajuda a abracar o bolo pro Mariano ndo comer!
Elisangela e Maria Joaquina ajudam Carlos a abragar o bolo, ao
impossibilitar que Mariano o corte (Diario de Campo numero 04,
turma da Educacéo Infantil).
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Novamente no tanque de areia, Carlos e Murilo brincavam de cavar um buraco.
Cirilo pediu para brincar com os meninos, porém so foi aceito com as condi¢des
impostas. Segundo a docente, laudos médicos apontam que Cirilo tem déficit
intelectual. Talvez, se outra crianca pedisse para brincar, as condi¢des ndo seriam
impostas por Carlos e Murilo. Consideramos a possibilidade de Cirilo ter pedido para
brincar apenas para ser aceito, ao invés de desejar participar da brincadeira de fato, pois
ndo participou. Inventou sua propria brincadeira e foi Murilo quem brincou com ele. Na
brincadeira, as criancas tiveram autonomia para escolherem de que e com quem brincar.
Para Bassedas et al. (1999), ao tomarem suas proprias iniciativas, as criancas
representam o fortalecimento de suas identidades e autonomia. A vontade de serem
grandes e realizarem conquistas funcionam como combustivel para dar andamento ao

processo. Nas relacdes nas brincadeiras, as iniciativas infantis sdo explicitadas.

Carlos e Murilo cavam um buraco.

Cirilo: Posso brincar com vocés?

Carlos: Pode, mas se vocé fizer arte vai sair.

Murilo: Mas vai brincar s6 um pouquinho.

Os dois continuam cavando o buraco e Cirilo faz bolos.
Carlos: Vocé ta fora, ndo ta ajudando.

Cirilo parece ndo se importar e continua fazendo bolos.
Cirilo: Tia, olha meu bolo!

Pesquisadora: E do que?

Cirilo: De chocolate. Come.

A pesquisadora faz de conta que come.

Pesquisadora: Que gostoso!

Murilo: Tia, olha meu bolo!

Pesquisadora: E do que o0 seu?

Murilo: De pimenta. E bolo ruim.

Pesquisadora: Credo!

Murilo: Come.

Pesquisadora: Eu néo, vai arder a minha boca.

Murilo: Meu pai come pimenta. Ele gosta.

Pesquisadora: Eu também gosto, mas eu coloco s6 um pouquinho.
Murilo: Agora eu fiz um sorvete.

Pesquisadora: Ai, que delicia! E do que?

Murilo: N&o sei.

Pesquisadora: Parece de chocolate.

Murilo: E de creme, chocolate, morangos em cima e palitinho.
Pesquisadora: Nossa, que delicia! Posso comer?

Murilo: Pode, eu fiz pra vocé.

A pesquisadora faz de conta que come o sorvete.
Pesquisadora: Ficou muito bom! Obrigada! (Diario de Campo
namero 08, turma da Educacao Infantil).
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No periodo da coleta de dados, foi televisionado o evento de shows “Rock in
Rio”. Na sala, Camila organizou o cenario da brincadeira ao enfileirar trés cadeiras para
simbolizar a plateia. Convidou Sofia para se sentar em uma das cadeiras e compor o
publico do show. Sofia ignorou. Pietro, distraido, sentou-se em uma das cadeiras
enfileiradas. Camila exigiu que Pietro se levantasse, sendo as cadeiras somente para
convidados, como Sofia. Isabela incluiu-se no brincar, ao avisar para a lider sua entrada.
Improvisaram instrumentos, sendo eles pinos de boliche e teclado de computador.
Camila também chamou Pietro para ser membro da banda. Douglas passou a fazer parte
do show ao tocar outro teclado de computador. Em sintonia cantam “We will rock you”,
musica da propaganda televisionada do evento. Gabriele muda a cang@o para “Show das
Poderosas”, muito divulgada na midia durante o periodo da coleta de dados. Camila,
mais uma vez, ditou as regras da brincadeira, ao exigir a mudanca de musica. Gabriele
desobedeceu e Camila repetiu sua ordem, dessa vez, com um tom de voz mais alto. Foi
Camila quem escolheu a nova musica a ser cantada e dancada. Convidou Isabela para
brincar, porém estava ocupada. Entdo, chamou Elisdngela que aceitou. Isabela, agora
desocupada, também participou. Elisangela pediu a guitarra de Camila, objeto ludico
gue nas maos da crianca conduzia a brincadeira. Camila negou. As duas comecaram
uma disputa pelo objeto, ao puxa-lo. Ao ver a cena, a docente determinou que
Elisangela pudesse brincar e as criancas obedeceram. De acordo com Huizinga (2000),
as criancas, com o intuito de manterem-se na brincadeira e nela permanecerem,
elaboram e seguem regras. Camila ditou as regras do brincar e Gabriele, Pietro, Isabela
e Elisangela as seguiram para permanecerem na brincadeira elaborada e regida pelas
préprias criancas.

Camila, com uma guitarra pendurada nos ombros, organiza trés
cadeiras enfileiradas.

Camila: Senta ai pra ver o “Rock in Rio”. [Fala a Sofia].

Sofia ndo da atencéo a Camila. Pietro brinca com um teclado e senta-
se distraidamente em uma das cadeiras.

Camila: Nao, pode levantar! Ai é o convidado.

Pietro levanta-se.

Isabela: Eu também vou tocar, Camila.

Isabela tinha dois pinos de boliche nas maos.

Camila: Vem também Pietro!

Os trés comegcam a tocar seus instrumentos. Douglas, com um teclado
de computador, insere-se na banda.

Banda: “We will, we will rock you”.

Camila toca sua guitarra e Gabriele comeca a dangcar “Show das
Poderosas”.

Camila: Agora vamos mudar de musica.
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Gabriele continua dancando.

Camila: Eu disse chega. Agora vamos cantar a da “Barbie Girl”.
Vem, Isabela.

Isabela: Espera, eu to ocupada.

Camila: Vem, vem, Elisangela.

Elisangela e Isabela dangam e Camila toca e canta.

Elisangela: Eu quero.

Aponta para a guitarra.

Camila: N&o.

As duas disputam o brinquedo e o puxam.

Professora: Agora deixa ela brincar um pouquinho Camila.

Camila cede o brinquedo a Elisngela. Essa se senta em uma cadeira
e comega a cantar. Aquela brinca com outros objetos (Diério de
Campo ndmero 05, turma da Educag&o Infantil).

Na brinquedoteca, as criangas brincavam no canto dos fantoches. Importante
ressaltar que a turma estudava o projeto “Chapeuzinho Vermelho”. Nas historias
produzidas pelas criancas com os fantoches, elementos do conto faziam-se presentes.
Na historia de Valter, o Saci- Pereré transforma-se em “um negrinho chamado
Chapeuzinho Vermelho”, devido a similaridade do capuz. O conto de Antbnio possuia o
elemento “cortar a barriga”, como o cagador realiza com o Lobo Mau para salvar a
vovo. Na releitura de Antbnio, o cortar a barriga equivalia a cirurgia “para sarar”
realizada pelo médico. As criancas regeram as apresentaces de fantoches,
compartilharam e adquiriram conhecimentos. Sem imposicfes, prestaram atencdo nas
historias contadas por nelas terem interesse. Por meio da linguagem oral, produziram
criativos contos, longe de moldes escolarizantes. A brincadeira constitui-se como
espaco de criacdo cultural das criancas, com significacdo social, afirma Kishimoto
(2010).

Trés meninos brincam com fantoches.

Antonio: Eu sou uma sereia.

Valter: Olha o gato de botas!

Antdnio: Eu sou o peixe.

Jeniffer coloca um papeldo em frente a janelinha da casa de
fantoches.

Jeniffer: Vocés tdo ensaiando.

Deixa o papeldo em frente a janelinha por algum tempo, depois o
retira.

Jeniffer: Pode comegar o show.

Valter: Eu comego. Era vez um negrinho chamado “Chapeuzinho
Vermelho”.

Valter possui o Saci-Pereré.

Antdnio: Agora sou eu.

Valter: Tem que colocar isso aqui antes de comecar.

Valter coloca o papeldo em frente a janelinha da casa dos fantoches.
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Antonio: O show pode comecar.

Valter retira o papelao.

Antbnio: Era uma vez...

Valter: Sempre comega com “‘era uma vez”.

Jaime e Marcelo se organizam na plateia.

Antbnio: Era uma vez, uma princesa e um sapo. A princesa ficou
doente e mandou chamar o maior doutor de todo o mundo. Ai, o
doutor cortou a barriga da princesa pra ver o que ela tinha e também
cortou a do sapo. Ai, a princesa sarou € Comegou a namorar com o
doutor.

Jaime e Valter prestaram atencdo na historia contada por Antonio.
Deram risadas no final.

Valter: Agora sou eu (Diario de Campo numero 07, turma do
primeiro ano do Ensino Fundamental).

Figura 7 - Casinha de fantoches da brinquedoteca.

Sexta-feira, dia do brinquedo. Alan levou os seus animais plasticos ao recreio,
tempo e espaco possibilitado as brincadeiras. Alan, o dono dos brinquedos, convidou
demais criancgas para brincarem com ele. Dividiu seus brinquedos com Mario e Richard.
As atividades do recreio, no Ensino Fundamental, foram regidas pelas criangas dentro
das perspectivas e regras da escola e fiscalizacdo de trés inspetores. Assim como
Kishimoto (2010), compreendemos o brincar como uma atividade social e cultural, ao

recriar a realidade com sistemas simbdlicos préprios das criangas.

Alan trouxe animais plasticos.

Alan: Quem quer brincar vem comigo!

Senta-se ao chdo. Mario e Richard ficam proximos. Alan distribui um
a um os brinquedos aos amigos, que os organizam em pé e em fila. Ao
mesmo tempo em que brincam, comem. A inspetora os lembra da
regra da escola, para primeiro comerem na mesa e depois brincarem.
Os meninos vao a mesa (Diario de Campo numero 12, turma do
primeiro ano do Ensino Fundamental).
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Figura 8 - Alan divide seus brinquedos com outras criangas no recreio.

Novamente no recreio, as criancas protagonizaram a criacdo da atividade. Alan
convidou um grupo de meninos para brincarem de “Creu”. Todos os garotos conheciam
as regras da brincadeira. Valter sabia ser aquela brincadeira conhecida por um grupo
especifico e demonstrou esse conhecimento ao explicar a pesquisadora as regras do
pega-pega reinventado. Além de escolherem as atividades desempenhadas no recreio, as
criancas as criaram e as comandaram. Conforme Freire (2003), a construcdo da
autonomia € um processo que caminha ao lado da responsabilidade, da tomada de
deciséo e da liberdade. Como no trecho a seguir, em que as criancas tiveram liberdade
para escolha e criacdo das atividades e decidiram sobre elas. Segundo Sarmento (2003),
nas relacdes estabelecidas pelas criancas, elas aprendem valores para a formacdo de
suas identidades. As criangas produzem rituais, regras e brincadeiras transmitidas entre
elas proprias, sendo aspectos das culturas infantis, pois ndo sdo mediadas diretamente

pelos adultos.

Alan: Vamos brincar de “Creu”?

Valter: Vamos! Vocé sabe como brinca de “Creu’?

Pesquisadora: Ndo, como é?

Valter: Todo mundo sobe ali em cima e ndo pode deixar pegar. Pra
ndo pegar, tem que pular de la [de um pequeno palco presente no
pétio].

Alguns meninos brincam. Os pegos sentam-se nas cadeiras do palco.
Alan: Eu que pego.

As criangas fogem de Alan, ao subirem e descerem do palco
rapidamente, em meio de risadas. O primeiro a ser pego é Anténio.
Valter: Agora tem que sentar na cadeira, Antonio.

Antdnio segue as regras da brincadeira, assim como as proximas
criancas pegas (Diario de Campo nimero 13, turma do primeiro ano
do Ensino Fundamental).
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Mais uma vez no recreio, as criancas inventaram uma nova brincadeira. Para
fazerem-se presentes no didrio de campo da pesquisadora, as meninas brincaram de
“Monster High” (desenho de monstras adolescentes televisionado durante o periodo de
coleta de dados, destinado a meninas). Para Kishimoto (2010), a cultura ladica envolve
um conjunto de procedimentos que possibilitam o brincar, sendo eles as regras, as
estruturas gerais da brincadeira, aspectos da moda, da atualidade e dos interesses das

criangas. Diversifica-se de acordo com o0s géneros, 0 meio social e cultural.

Jeniffer: O que vocé ta escrevendo?

Pesquisadora: E sobre a brincadeira de vocés.

Jeniffer: Entdo vamos inventar uma brincadeira?

Alessandra: Vamos!

Vitoria: Vamos brincar de “Monster High”.

Pesquisadora: Como € essa brincadeira?

Jeniffer: Tem que girar e fingir que é noite de lua cheia.

Alessandra: Eu sou a “Pérola” [personagem do desenho “Monster
High”].

Vitéria, Alessandra, Jeniffer e Lara giram pelo patio de bracos
abertos (Diario de Campo nimero 13, turma do primeiro ano do
Ensino Fundamental).

Figura 9 - Jeniffer, Vitoria, Alessandra e Lara brincam de "Monster High".

Na sala, as criangas brincaram nas carteiras organizadas em quartetos com pinos
de montar. A docente escolheu os brinquedos e as criangas, os lugares onde sentariam.
Os ajudantes do dia entregavam e recolhiam os brinquedos. Carlos, o ajudante,
disponibilizou-se para distribuir os pinos de montar a turma. A professora indicou uma
medida para auxiliar a crianca a dividir as pegas igualmente entre 0s membros da sala.
Maria Joaquina ensinou Eduarda a girar o pido, ao notar sua dificuldade. Monica inseriu

a pesquisadora na brincadeira de telefonar. Ménica aceitou a sugestéo da pesquisadora e
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a ela construiu um celular. Iniciaram uma conversa. Eduarda gostou da brincadeira e a
repetiu com Monica. Sendo a primeira quem ligou a essa, Monica estranhou Eduarda ter
perguntado quem falava. Monica introduziu no brincar seu conhecimento sobre o uso de
aparelhos celulares. Eduarda mostrou ter aprendido o ensinado por Ménica. Na
brincadeira criada pelas criancas, por meio das relacfes crianga-crianca, as meninas
ensinaram e aprenderam. A possibilidade de elaborarem suas formas de brincar e
compartilharem conhecimentos colaborou para a constru¢do da autonomia das criancas.
A autonomia das criancas para criarem suas brincadeiras e distribuirem os brinquedos
vincula-se a tomada de decisGes da docente, a rotina e a instituicdo escolar como um
todo. Dessa forma, concordamos com Winnicott (1983) ao afirmar que a autonomia néo

é absoluta. O individuo normal relaciona-se com o ambiente de forma interdependente.

Apo6s o café da manha, a professora pega os pinos de montar para dar
as criangas, sentadas em quartetos nas mesinhas da sala.

Carlos: Posso entregar as pe¢as?

Professora: Pode. D& s6 um pouquinho para cada um. Uma
“madozada’.

Eduarda monta um pido e tenta gira-lo.

Eduarda: Ah, ndo consigo!

Maria Joaquina toma o pido de sua mdo e o gira. Henrique que
montava uma moto, rapidamente constréi um pido e o gira também.
Eduarda olha.

Ménica: Olha, eu fiz um telefone. Vou ligar pra vocé.

Pesquisadora: Mas eu também preciso de um telefone.

Monica constroi um telefone para a pesquisadora.

Pesquisadora: Agora eu vou esperar vocé me ligar.

Ménica imita 0 som do toque do telefone.

Pesquisadora: Alé! Quem fala?

Ménica: A Ménica.

Pesquisadora: Oi, M6nica! Tudo bem?

Monica: Tudo!

Pesquisadora: Onde vocé ta?

Mbnica: Na escola.

Pesquisadora: O que vocé t fazendo?

Ménica: Estudando.

Pesquisadora: E verdade que vocés vao a um passeio hoje?

Moanica: E.

Pesquisadora: Ento, depois eu te ligo para ver como foi.

Mbnica: Ta.

Pesquisadora: Beijo! Tchau!

Ménica: Tchau!

Eduarda: Eu vou te ligar. No Gltimo toque vocé atende.

Mbnica: Ta.

Eduarda imita o som do toque de um telefone.

Eduarda: Agora é o ultimo toque.

Monica: AlG!

Eduarda: Al6! Quem fala?
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Ménica: Ué, foi vocé que me ligou. Vocé ndo ta vendo a minha foto ai
no seu celular?

Eduarda olha o celular construido com pinos para ver a foto da
amiga (Diario de Campo numero 2, turma da Educacao Infantil).

Dois meninos do primeiro ano do Ensino Fundamental, ao brincarem de casinha
na brinquedoteca, ensinaram e aprenderam juntos conhecimentos culinarios
acumulados. As criancas escolheram e criaram a brincadeira, rica em trocas de saberes.
Organizar a sala com diferentes op¢des de brinquedos possibilita a escolha autbnoma e

0 respeito a liberdade das criangas, afirma Kishimoto (2010).

Julio abre a geladeira da casinha.

Jalio: Olha aqui! Tem dois sucos!

Marcelo mexe nas panelinhas do fogéo.

Julio: Deixa eu ver? [Abre a tampa da panela]. Vai queimar! Tem
que mexer.

Marcelo: Vamos por um pouco na panela de pressao.

Julio abre a panela de pressao e coloca mais ovos. Marcelo passa 0s
ovos para uma frigideira e os coloca novamente em uma panela de
pressdo. Nesta mudanca, alguns ovos caem no chéo.

Jalio: Ih, quebrou! (Diario de Campo nimero 05, turma do primeiro
ano do Ensino Fundamental).

Figura 10 - Alguns brinquedos disponiveis na casinha.

Para que ocorra a brincadeira, certa independéncia para escolha de parceiros,
brinquedos e atos é necessaria. Por vivenciarem brincadeiras criativas e imaginadas
pelas proprias criancas, podem resolver problemas sozinhas. Assim, elas experimentam
0 mundo e adquirem uma particular compreensdo sobre os diversos conhecimentos

(BRASIL, 1998). Com a autonomia para escolherem seus parceiros, brinquedos e
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brincadeiras, as criancas ensinam e aprendem a dividir, a relacionarem-se com maior
experiéncia, a expressarem seus desejos, a argumentarem e negociarem solugdes.

Ao encontro do documento, Kramer (2009), afirma que ao relacionarem-se com
seus pares, as criangas mediam e conhecem culturas, significados e ideologias. Assim,
internalizam conhecimentos e conceitos que formam sua consciéncia, a partir do
contexto social. Os dados revelam que € na possibilidade fornecida pelas professoras,
escola, rotina e curriculo que as criangas criam, tomam decisdes, escolhem e, assim,
desenvolvem sua autonomia nas relagcdes com seus pares.

Na concepcdo de Oliveira (2007), a educacdo para a cidadania e para o0 convivio
com diferencas consiste em explorar a troca de experiéncias com outros seres humanos
na sociedade. Para isso, a crian¢a se coloca no lugar do outro e compreende seu
pensamento e emocdo, a partir dai, pode pensar em ambito coletivo e social. A crianca
precisa conhecer seus direitos e deveres. Desenvolver a solidariedade equivale colocar-
se no lugar do outro, especialmente os que passam maior dificuldade, preservar o
coletivo e realizar discussdes éticas. Inclui interessar-se pelos problemas alheios,
respeitar diferentes culturas, sentimentos, formas de pensar e saber resolver dificuldades
de forma ndo violenta. No desenvolvimento desse valor, vé-se a escola como espaco
propicio a tal pratica, uma vez que, nele vive-se em coletividade com diversas pessoas
oriundas de sortidas culturas, classes sociais e idades. Além disso, a mediacdo do
educador contribui para agradaveis relacdes escolares.

Ainda referente a segunda categoria estabelecida: as relacdes nas brincadeiras e
a construcdo da autonomia das criangas, apresentamos a segunda subcategoria:
relagcbes crianca-professora nas brincadeiras. Esta subcategoria revela as poucas
relagdes crianga-professora nas brincadeiras. As docentes, por sua vez, dividem com as
criangas a autoria das atividades ludicas, ao possibilitarem que elas também se
organizem, criem e produzam.

Isabela, Sofia e Gabriele brincavam no tanque de areia de procurar pedras. As
meninas atribuiram funcdes a elas mesmas para a organizagdo do processo de procura:
Sofia cavava buracos; Gabriele coava a areia com a peneira; Isabela pingcava as pedras
com os dedos e as depositava em uma garrafa plastica. Pietro, ao observar a brincadeira
das garotas as provocou com a competicdo de ter mais do que elas. Isabela retrucou, ao
mostrar que ter menos pedras ndo Ihes importava. Henrigue exigiu a peneira de Gabriele
com o argumento de ter pegado primeiro. Gabriele discordou e afirmou que era ela

guem estava brincando. Henrique desistiu de argumentar e tomou 0 objeto das méos da
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menina. Gabriele, sem argumentos ou reagdes violentas, pediu ajuda a docente.
Henrique convenceu a professora de ficar com a peneira, por meio do argumento de ter
pegado primeiro. A educadora decidiu pelas criangas para dividirem o objeto, sendo que
0 menino brincaria primeiro e depois compartilharia com a garota. A docente
apresentou uma solucéo rapida e eficiente quanto ao uso da peneira. Entretanto nédo
estimulou um dialogo das criangas para, com autonomia, resolverem o conflito. Freire
(1997) defende o didlogo democratico entre educadores e educandos em caminho da

liberdade, criticidade e autonomia.

Isabela, Sofia e Gabriele procuram pedras na areia. Sofia cava um
buraco. Gabriele c6a a areia em uma peneira e Isabela coloca as
pedras em uma garrafa plastica.

Pietro: Eu tenho mais do que vocés.

Isabela: Deixa.

Henrique: Me da, eu que tinha pegado.

Gabriele: N&o, eu to brincando.

Henrique toma a peneira das maos de Gabriele.

Gabriele: Oh, tia! O Henrigue pegou minha peneira.

Henrique: Eu peguei primeiro, tia.

Professora: Brinca um pouco e depois da pra Gabriele (Diario de
Campo numero 09, turma da Educagéo Infantil).

Edison contou com a ajuda da professora do primeiro ano do Ensino
Fundamental, ao ser empurrado por Jeniffer. A docente buscou entender o que ocorreu
ao também perguntar a Jeniffer sua versdo. A professora reprovou a atitude violenta da
menina. Edison e Jeniffer, por meio do dialogo, ndo conseguiram dividir o brinquedo. A
educadora reforcou a informacdo sobre ndo poder empurrar. Para Freire (1997), a
relacdo entre as criancas e a docente exige liberdade e autoridade, estabelecida na base
do didlogo. O dialogo, para Freire (1997), deve ser democratico, ético e justo para que 0

educando vivencie e aprenda o que € dito.

Edison disputa um brinquedo com Jeniffer. Edison tenta pegar das
maos de Jennifer uma mascara. A menina o empurra.

Edison: Professora, a Jeniffer me empurrou.

Professora: Por qué?

Edison: Porque eu queria a mascara que ta com ela.

Professora: Jeniffer, vocé fez alguma coisa com o Edison?

Jeniffer: Eu so relei.

Professora: Ah, s6 relou? O Edison falou que vocé empurrou ele.
Jeniffer: E que ele queria a minha mascara.

Professora: E por isso tem que empurrar?

Jeniffer: N&o (Diario de Campo nimero 10, turma do primeiro ano do
Ensino Fundamental).
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A professora de Educacdo Infantil tirou uma crianca da brincadeira como
punigdo por haver batido em outra. Apesar de a docente ndo ter empregado o dialogo
para conscientizacdo de Henrique sobre ndo poder bater, 0 menino entendeu que nao
deveria agredir Sofia. O motivo de nao poder bater para Henrique justifica-se por ndo
poder brincar, ao invés da conscientizacdo da crianca em precisar dialogar ao contrario
de agir com violéncia. O ndo brincar é usado como forma de punicdo. De acordo com
Sommerhalder e Alves (2011), o educador precisa fomentar a construgdo da autonomia
das criancas em conflitos surgidos ao longo do brincar para fortalecerem seus

posicionamentos e autoestima.

Henrique bate em Sofia.

Professora: Henrique, vocé bateu nela? Senta aqui.

Henrique fica fora da brincadeira (Diario de Campo ndmero 15,
turma da Educagéo Infantil).

Também como forma de punicdo, trés criangas da turma do primeiro ano do
Ensino Fundamental ficaram sem brincar na brinquedoteca. Como controle da producao
em sala, o brincar foi empregado. Conforme Sarmento et al. (2003), nas relacGes as
criangas aprendem as formas de ser e estar na escola. As criangas entenderam que a
professora possui autoridade e para poderem brincar precisam se comportar da forma
esperada pela docente e produzirem em sala de aula. Poder brincar foi entendido como
forma de recompensa. Além disso, compreenderam que a docente valorizou mais as
atividades de registro do que o brincar, ao se recusar a auxiliar a resolucdo de conflitos,
pois conferia os cadernos de classe. A docente, por sua vez, recebe fortes cobrancgas das
gestoras escolares e das familias sobre a alfabetizacdo das criancas. Por outro lado, as
expectativas familiares e da gestdo referentes as relagdes nas brincadeiras inexistem.
Entretanto, o documento Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes gerais afirma
que o trabalho pedagogico no primeiro ano no Ensino Fundamental deve seguir as
premissas apontadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil

(CNE/CEB 05/2009), sendo os eixos norteadores o brincar e as interacgoes.

A professora coloca quatro criancas sentadas ao seu lado, pois nédo
tiveram o comportamento desejado em sala de aula e n&o iriam
brincar. A docente corrigia uma grande pilha de cadernos das
criancas. Alessandra vai contar a professora um conflito surgido no
momento de brincadeira.

Professora: Ah, se for ficar vindo reclamar, vdo ficar sem vir na
brinquedoteca.
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Um dos meninos que ficou sem brincar comec¢a a chorar. Outro tenta
sair do lugar para brincar.

Professora: Se sair do lugar fica sem brincar hoje e na semana que
vem.

O menino volta a se sentar.

Professora: A Lara pode ir brincar. [Lara permaneceu sentada e
quieta ao longo da puni¢do. Com a autorizagdo da docente, correu
sorridente para brincar]. (Diario de Campo numero 13, turma do
primeiro ano do Ensino Fundamental).

Valter, Leandro e Antonio decidiram pular corda e competirem quem pularia

mais. Valter solicitou a atencdo da docente e da pesquisadora para a brincadeira dos

meninos. A professora observou, comentou e estimulou Anténio a pular mais rapido, de

acordo com a regra proposta pelas proprias criancas. O simples ato de a professora ter

voltado sua atencdo para a atividade criada pelas criangas, valorizou a producdo e

autonomia delas. De acordo com Freire (1996), o professor precisa falar e agir com ética

e boniteza. Explica ser um educador progressista aquele que quer bem os educandos,

age com alegria, esperanca, afetividade, seriedade cientifica e luta politica.

Valter, Antdnio e Leandro tém cordas.

Valter: Tia, quando vocé falar ja, a gente comeca a pular.
Professora: Ja. Vai, Antonio!

As trés criangas pulam as cordas bem rapido.

Valter: Fala quando é pra gente parar, tia.

Professora: Parou.

Cada crianca diz quantos pulos deu.

Valter: Tia, vocé viu quantos pulos eu dei?[Valter olha para a
pesquisadora].

Pesquisadora: Eu vi. Vocé pula super bem!

Valter: Eu pulo com toda a minha forga. Treino todo o dia.
Pesquisadora: Ah, é por isso que vocé ta tdo bom.

Valter: Quer ver eu pular?

Pesquisadora: Quero.

Valter comeca a pular a corda.

Valter: Quer ver eu pular de olho fechado?

Pesquisadora: Quero.

Valter pula a corda com os olhos fechados.

Valter: Duvida que eu pulo até 100?

Professora: Duvido.

Valter comeca a pular e contar.

Professora: Vocé foi até o 14 (Diario de Campo numero 09, turma do
primeiro ano do Ensino Fundamental).

Rodrigo, no canto da casinha da brinquedoteca, inclui a professora do primeiro

ano do Ensino Fundamental em sua brincadeira de fazer “comidinhas” para a docente

experimentar. A brincadeira, de autoria da criancga, foi aceita pela professora. Conforme
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0 documento Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes gerais (BRASIL, 2004), o
didlogo e as relagbes sdo o eixo do trabalho pedagdgico. Esse documento aponta que
por meio dos eixos norteadores, as criangas e professores brincam, riem, acolhem,
consolam, estabelecem limites, estimulam a curiosidade e autonomia. Nesse caso, por

meio das relacGes e do dialogo, Rodrigo e a professora brincaram e divertiram-se.

Rodrigo: Vocé gosta de macarrdo com molho?

Professora: Eu adoro.

Rodrigo: Entdo, come. Eu fiz pra vocé.

Professora: Hum, que delicial

Rodrigo: Também fiz café.

Rodrigo da uma xicara de brinquedo a professora.

Professora: Que gostoso!

Rodrigo: Té forte?

Professora: N&ao, t4& muito bom (Diario de Campo nimero 09, turma
do primeiro ano do Ensino Fundamental).

A professora fez a proposta as criancas para brincarem de danca das cadeiras.
Durante o brincar, a docente consolou Lara ao entristecer-se por sair da brincadeira. A
educadora, ao perceber um conflito ndo resolvido por Valter e Leandro, tomou uma
decisdo para dar continuidade ao brincar. A professora sugeriu para brincarem
novamente, porém percebeu o interesse das criancas referente aos novos brinquedos.
Sendo assim, as criancas escolheram a nova brincadeira e a docente soube dividir com
elas a liberdade de escolha das atividades. As criancas também foram autoras da rotina,
com autonomia para escolhas. Por fim, a docente perguntou as criancas se preferiam
brincar na quadra ou na sala. Mais uma vez, compartilharam o protagonismo de
escolhas. A professora foi ao encontro da proposta pedagdgica do Referencial
Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (BRASIL, 1998) ao levar em conta a
autonomia das criancas na escolha da atividade e do espaco. Os dados revelam o
entendimento docente sobre a capacidade das criangas de construirem conhecimentos,

interferirem no meio em que vivem e, sobretudo, levar em conta a vontade delas.

Professora: Vamos brincar de “Danc¢a das Cadeiras”?

Criangas: Ebal!

As criangas levantam-se e carregam suas cadeiras para frente da
sala. A professora responsabiliza-se por desligar a musica.
Professora: Nao vale empurrar o amigo. Fica de mao pra tras.

Lara é a primeira a sair e fica bem triste.

Professora: N&o precisa ficar triste, Lara. Daqui a pouquinho a gente
brinca de novo.
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Célia é a segunda a sair e da risadas. As criancas tém diferentes
reacdes. Assim como Célia, Jaime d& risadas por ndo ter conseguido
uma cadeira. Alan fica muito bravo e chora.

Valter: Eu sentei primeiro.

Leandro: Nao, fui eu.

Professora: Deixa eu ver. O Valter esta inteiro na cadeira e o
Leandro s6 tem uma perninha. O Valter sentou primeiro.

Outras criancas discutem. A “Danca das Cadeiras” termina e as
criancas pedem para brincarem novamente.

Professora: Vamos! Tragam as cadeiras, pessoal!

As criancas levam as cadeiras a frente da sala novamente. Brincam
até um grupo de voluntarios de uma igreja da cidade interromper o
brincar para presentearem as criancas devido ao Dia das Criancas.
Todas ficam muito felizes com os novos brinquedos. Ao perceber o
entusiasmo, a professora propde a interrup¢cdo da “Danga das
Cadeiras” e a brincadeira com os presentes. As criancas espalham-se
pela sala.

Uma docente de outra sala convida o primeiro ano para ir a quadra
com sua turma. A professora propde as criancas que aceitam (Dirio
de Campo numero 09, turma do primeiro ano do Ensino
Fundamental).

Figura 11 - Criancgas brincam na quadra com seus novos brinquedos doados.

A professora do primeiro ano do Ensino Fundamental decidiu brincar com as
criangas de “Nunca Dez”. A docente anunciou a brincadeira e as criangas manifestaram
interesse. A professora organizou o brincar. Alan e Mario que sairam da brincadeira
dirigida governaram sua propria brincadeira com o carrinho. As criangas nao
participaram da organizagdo e criacdo de regras da brincadeira “Nunca Dez”, ao
contrério da de carrinho. Mesmo assim, elas se divertiram em ambos o0s casos. A
docente, ao encontro do proposto por Bassedas et al. (1999), manifestou interesse pela
atividade proposta por Rodrigo, acolhendo-a. As trilhas do gradual percurso da

construgdo da autonomia ndo sdo lineares, mas sim gradativas. Transcorrem por
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diferentes momentos, ao incluir dificuldades que podem ser superadas com relacdes

afetivas e de confianga.

Professora: As meninas podem vir para frente.

As garotas dirigem-se a frente da sala.

Professora: Agora 0s meninos.

Os garotos também vao a frente.

Alan: E o recreio.

Professora: N&o, ndo falei pra formar a fila. Vamos brincar de
“Nunca 10"

Criangas: Ebal

Organizam uma roda e dizem os numerais de 0 a 9 na sequéncia da
roda. O nimero 10 ndo poderia ser dito. Ao erro de alguma crianca,
todas falam ‘“choca, choca”. A crianga que errou imita uma galinha
ao centro da roda.

Professora: Agora quem errar nédo vai “chocar”, vai sair.

Com a saida de cada participante, o restante comemora. O jogo
prossegue até chegarem aos trés finalistas. Enquanto a brincadeira
dirigida ocorre, Alan e Mério brincam.

Alan: Quer brincar, Mario?

Alan mostra um carrinho a Méario.

Mario: Quero.

Alan deita-se de brucos no chéo.

Alan: Agora voce fica ai.

Mario também se deita um pouco distante de Alan. Um joga o
carrinho ao outro. (Diario de Campo numero 09, turma do primeiro
ano do Ensino Fundamental).

Em seguida, Rodrigo sugeriu uma brincadeira aceita por todos. Assim, a

professora relacionou-se com as criangas ao brincarem, dividiram a autoria das

atividades e elas, em parceria com a docente, ampliaram a construgdo de sua autonomia.

Freire (2003) entende o educando como sujeito ao invés de objeto do conhecimento.

Assim, maior sera sua

criticidade e suas construcOes perante o aprendido, seus atos e

sobre 0 mundo. Notou-se, nesse exemplo, 0 respeito ético da professora perante a

autonomia da crianga

para escolher a atividade, ao respeitar sua cultura ludica, sua

preferéncia e seus interesses. O avango no processo de construcdo da autonomia de

Rodrigo permitiu que

crianga teve confianca

ele escolhesse a nova brincadeira, assim como a docente. A

e habilidade para realizar a sugestdo da atividade. Aos adultos

cabe interferir com diferentes graus de ajuda para permitirem gradualmente maior
autonomia (BASSEDAS et al., 1999).

Rodrigo: Vamos brincar de “Choquinho”?
Professora e criangas: Vamos!
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Sentam-se em circulo de mdos dadas, € a docente quem dispara 0s
choques e Alan, sentado no polo oposto da roda, indica qual chegou
primeiro. O “choquinho” consiste-se em um leve aperto de mao,
passado de integrante a integrante. Ao dizer qual time que ganha
cada rodada, a equipe comemora.

Professora: E hora do recreio, pessoal (Diario de Campo niimero 09,
turma do primeiro ano do Ensino Fundamental).

O trecho abaixo revela a importancia das relagbes crianga-professora nos

momentos de brincadeiras:

Criangas pequenas adoram jogos e brincadeiras e conseguem extrai-
los de qualquer coisa. [...] O espirito dessas brincadeiras devia ser de
alegria, de ingenuidade, de vitalidade, como é o que move todo bom
jogo, toda atividade ludica, inclusive a brincadeira de tentar descobrir
como o mundo funciona que chamamos educacgdo [...] Elas ddo a
crianca um sentimento mais forte de causa e efeito, de uma coisa
conduzindo a outra. Também ajudam a crianca a sentir que ela faz a
diferenca, que é capaz de produzir efeitos no mundo ao redor. Quanta
emocdo deve sentir uma crianga ao brincar com um adulto, ao sentir
que, fazendo determinada coisa, ela pode levar aquele gigante
onipotente a também fazer algo, e que pode manter o jogo em
movimento durante o tempo que desejar (HOLT, 2007, p. 49-50).

A participacdo adulta interfere na brincadeira qualitativa das criancas, essencial
ao progresso infantil. Moyles (2006) afirma que o educador que valoriza o brincar pode,
por meio de relagdes e da intervencdo, promover aprendizagem e progressao infantil,
englobando ao curriculo a socializacdo e a construgdo de mundo pela crianga. Apesar de
as professoras relacionarem-se pouco com as criancas durante a coleta de dados,
algumas dessas relacdes ocorreram em momentos de brincadeiras livres e dirigidas.

Consideramos fundamental a maior participagdo docente no brincar ancorados
em Moyles (2006), pois os profissionais, além de organizarem 0s objetos e espagos,
podem propor desafios, davidas e trazer novos conhecimentos. O professor pode, em
pequenos grupos, motivar o faz de conta. Essa ajuda profissional realmente aumenta a
frequéncia e complexidade da brincadeira, ainda mais se as criancas forem menores e
ainda estarem na fase inicial do faz de conta. A intervencéo adulta pode ser por meio da
participacdo e iniciagdo. A participacdo consiste em brincar com as criangas, enquanto
que por iniciagdo compreende-se criar uma nova situacéo de brincadeira e aconselhar os
participantes. O professor deve participar e intervir nas brincadeiras, mas, sem ser
invasivo, sem dominar as criangas com suas falas, dando-lhes liberdade para acertar ou

fracassar.
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A participacdo do adulto no brincar de casinha, por exemplo, é essencial. A
simples presenca adulta indica o valor atribuido ao ludico. A atuacdo adulta ocasiona,
por vezes, nova direcdo. Quando lhe atribui um papel pode ampliar conhecimentos
infantis e servir de modelo. O adulto também pode organizar outros jogos com a classe,
como atividades expressivas, fantasias, narragdo de historias, masicas, jogos
cooperativos, etc. (MOYLES, 2006).
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Os dados revelam que nas relacdes crianca-crianca nas brincadeiras, as criangas
interpretam papéis por elas criados. A interpretacdo de personagens permite que as
criancas experimentem diferentes posturas, vozes e atitudes possibilitadas pelo universo
ludico. De acordo com o0s papéis interpretados, as criancas criam cenarios imaginarios
condizentes com o contexto do brincar. Os brinquedos empregados auxiliam as criangas
a criarem e darem vida aos seus personagens. A interpretacdo de papéis, nas relacdes
nas brincadeiras, auxiliam as criangas a construirem suas identidades, pois segundo
Moyles (2006), a interpretacdo de papéis (também denominado pela autora de brincar
socio-dramatico) em duplas ou grupos de criancas, possibilita a compreensao dos papéis
sociais e até mesmo a (re) invencdo deles.

Nas relagdes crianca-crianca nas brincadeiras, elas também compartilham
conhecimentos e valores sobre os géneros feminino e masculino. Os saberes mediados
na convivéncia revelam percepcdes de elementos sociais, culturais e historicos. Além de
mediar, as criangas (re) significam conhecimentos, compartilnando-os com seus pares.
Ao lidarem com a questdo dos géneros nas brincadeiras, as criangas constroem suas
identidades enquanto meninas e meninos. O adquirido pelos humanos ao longo da vida
para a construcdo de suas identidades tem relacdo com a cultura, a politica, ideologias,
sociedade e historia. Nas escolhas, nos gostos, na forma de agir e pensar o sujeito
singulariza-se e identifica-se ou ndo com outras pessoas (FREIRE, 1997).

Referente ainda as relacdes crianga-crianca, elas proprias organizam suas
brincadeiras, escolhem brinquedos e parceiros para os atos ludicos, ensinam, aprendem,
criam regras, inventam novas brincadeiras e formas de brincarem, enfim, governam suas
préprias brincadeiras, ao ampliarem o processo de construcao de sua autonomia.

Vale destacar que nas relagOes crianga-crianga, determinadas vezes, as criangas
ndo sdo capazes de dialogarem, dividirem, compreenderem o outro ou defenderem seus
interesses e direitos. Assim, a violéncia ou as imposi¢des injustas predominam nas
relagcbes. Destacamos que a construcdo da autonomia é um processo, sendo assim, uma
mesma crianga que, em certo momento, consegue dialogar, compartilhar, governar a
brincadeira, em outros momentos vivencia com Sseus pares processos educativos
Injustos, opressores, agressivos.

Entendemos que € préprio do ser humano, principalmente das criangas (por
estarem iniciando o processo de construcdo de identidades e autonomia), pender entre o
“bem e o mal”, o justo o e o injusto, a compreensdao dos interesses do outro ¢ a

satisfagdo de seus proprios desejos, o dialogo e a violéncia. A mediagdo do professor



116

nestes momentos torna-se essencial para a construcdo da autonomia das criangas ao
dialogar, possibilitar reflexdes, estimular argumentos, questionar (OLIVEIRA, 2007).

As relagdes crianga-professora nas brincadeiras contribuiram para a construgdo
da autonomia das criancas no que diz respeito a divisdo do protagonismo da
organizacdo da rotina, da autoria das atividades ludicas, da escolha de brincadeiras, de
brinquedos e parceiros para brincarem.

Como a construcdo da autonomia das criangas € um processo, em determinados
momentos encontraram dificuldade ou surgiram conflitos que ndo conseguiram resolver
sozinhas. Nestes momentos, solicitaram auxilio e apoio das professoras para ajudar na
resolucdo. As professoras, de forma pratica, rapida e eficiente quanto ao término do
conflito resolviam para as criancas as situacdes. O dialogo entre as criancas e a
ampliacdo de seus argumentos ndo foi estimulado pelas docentes.

Por outro lado, as educadoras também forneceram liberdade para as criancgas
organizarem-se,  escolherem, dialogarem, movimentarem-se, relacionarem-se,
brincarem, vivenciarem experiéncias, compartilharem saberes e valores. As professoras
compartilharam com as criancas a autoria das atividades ludicas, a organizacdo do
tempo e do espaco nas escolas. Consideramos gque a autonomia das criangas também
depende da liberdade consentida pelas docentes.

Destacamos que as familias e a gestdo escolar atribuem grande valor e cobranca
as atividades escolarizantes, os registros, as producdes. Tamanha importancia nédo
atribuem as relacGes nas brincadeiras e a construcdo de identidades e autonomia, sendo
que colaboram para a formacgdo humana das criancas.

Além disso, trazemos para discussao os cursos de formacdo docente. Os cursos
de licenciatura focam a formacao profissional referente a teorias e préaticas profissionais,
ao esquecerem-se da formacéo estética, ludica. Dessa forma, a ndo sensibilizacdo dos
profissionais, o0 esquecimento das linguagens da fantasia, da imaginacdo e da
brincadeira ndo permitem que o professor as resgate no cotidiano escolar.

Por fim, concluimos que a construcdo das identidades e autonomia das criangas
da turma da Educagdo Infantil e do primeiro ano do Ensino Fundamental esta em
continuo processo também possibilitado pelas relagBes crianca-crianga e crianga-adulto
nas brincadeiras nas escolas.

Em determinados momentos, as construcdes poderiam ser mais exploradas,

estimuladas e (re) pensadas pelas docentes. Entretanto, consideramos que as duas
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docentes muito contribuiram para a construcdo das identidades e autonomia das criancas
de suas turmas.

Reforcamos que as relagBes nas brincadeiras nas escolas sdo essenciais as
criancas e a sua formacéo integral, para a vida. Os aprendizados, as trocas, a mediacédo
de valores e conhecimentos, ora positivos, ora negativos, desencadeados nas
brincadeiras possibilitaram a continua¢do do processo de construcdo das identidades e

autonomia das criangas.
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ANEXO A — Termo de Compromisso da Pesquisadora

vy MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Sadide - Comissao Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVQLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa: 2. Ndmero de Parficipantes da Pesquisa:

Criangas € professoras e as interagGes nos momentos das brincadeiras na Educagdo Infantile 44
primeiro ano do Ensino Fundamental

3. Area Teméatica:

4. Area do Conhecimento;
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

Camila Tanure Duarte

6. CPF: 7. Enderego {Rua, n.%):

395.397.348-78 RUA SALDANHA MARINHC CENTRO apartamento 81 SAC JOSE DO RIO PRETO SAQ PAULO
15010100

8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Quiro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO (17) 9731-6649 camila-tanure@hotmail.com

12. Cargo:

Termo de Compromisso; Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolucio CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstes no pretacolo e a publicar os resuitados sejam eles favoraveis ou nao.
Aceito as responsabilidades pela condugio cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha serd anexada ao projeto devidamente assinada
por todes 0s responsavels e fara parte integrante da documentagio do mesmo.

Dg;a: ')\L\ r OA ! DAL @m%@m\h) :

Assinatura
INSTITUIGAO PROPONENTE
13. Nome: 14. CNPJ: 15. Unidade/Orgso:
Universidade Federal de S3o Carlos/UFSCar CECH - Centro de Educacio e Giéncias Humanas

16. Telefone: 17. Qutra Telefone:
(16) 3351-8351

Termo de Compromisso (do responséavel pela instituigio ): Declaro que conheco e cumprirei os requisitos da Resolucdo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituicdo tem condigbes para o desenvalvimento deste projeto, autorizo sua execugio.

Responsével: A;kﬂ&m_, J\qm Fru:u\oo du Sof Wt cpr: | 156G, A0 . 023 -00

Cargo/Fungao: d\(ﬂ;~®4€,)\(ﬁﬁ\. A CECH

pata: )% / e©i 1 304 %’;—-@ . e O @\

Assinatura

ST R . - Prof. Ur. Arthur Autn Franco de S5a Neta
PATROCINADORPRINCIPAL, . -~~~ .- .. o = o 0 \fica-Diretor do CECH

N&o se aplica.
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Responsaveis pelas

Criancas Sujeitos da Pesquisa

Seu/sua filho (a), :

estd sendo convidado para participar da pesquisa de mestrado da Universidade Federal

de S&o Carlos (UFSCar), Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE), linha
Praticas Sociais e Processos Educativos, sob o Titulo “RelagGes Educativas no Brincar
na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental: construcdo de identidades e autonomia
em criangas”, a qualquer momento antes da conclusdo deste vocé pode desistir de
participar e retirar seu consentimento, sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua
relacdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. O objetivo deste estudo €, de modo
geral, investigar as formas pelas quais criancas e adultos interagem nos momentos de
brincadeiras. A participacdo de seu/sua filho (a) neste estudo consistird em frequentar as
aulas no periodo da coleta de dados e participar das brincadeiras escolares. As
informacdes obtidas atraves dessa pesquisa serdo confidencias e asseguramos o sigilo
sobre a participacdo da crianca. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar a
identificacdo de seu/sua filho (a). Os resultados deste estudo poderdo ser apresentados
em congressos ou revistas cientificas.

O estudo sera realizado a partir de observacdes do cotidiano da instituicdo, com
registros fotograficos e escritos (diarios de campo). Tais observacdes com registro de
imagem serdo feitas em espaco de dominio publico, a saber, salas de atividades,
refeitorio e patio. As fotografias preservardo a identidade dos sujeitos da pesquisa, de
modo que a face ndo seja revelada.

Os riscos relacionados a participacdo de seu/sua filho (a) podem ser o
sentimento durante sua participagdo de constrangimento, fadiga, embaraco e tristeza.
Desse modo, podera recusar-se a participar. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em
sua relacdo com a pesquisadora. Para que 0s riscos sejam evitados, a pesquisadora
realizard o estudo seguindo preceitos éticos.

Podera haver beneficios com a sua participa¢do no sentido de ter a pesquisadora
com alguém disponivel para auxiliar no que for possivel sobre a temética dos processos
de desenvolvimento do seu filho (a); durante as aulas ter o apoio da pesquisadora
naquilo que julgar necessario e no final da pesquisa conhecer outros aspectos relevantes
sobre as interagdes nos momentos de brincadeiras. Salientamos que 0 nome de seu/sua

filho (a) e da instituicdo a que estd vinculado serdo alterados garantindo sigilo. VVocé
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recebera uma cépia deste termo onde constam os dados documentais e o telefone da
pesquisadora, podendo tirar suas dividas sobre o projeto, agora ou a qualquer momento.
Camila Tanure Duarte
Telefone: (17) 3232-9768
Mestranda do PPGE/UFSCar, orientada pelo Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.
Declaro que entendi 0s objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na

pesquisa e concordo em participar.

Séo José do Rio Preto, / /2014

Nome do sujeito da pesquisa (crianca)

Nome do Responsavel pelo sujeito da pesquisa (adulto responsavel)

Telefone:
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ANEXO C - Termos de Compromisso Livre e Esclarecido para as Professoras Sujeitos

da Pesquisa

VOC§, ,

estd sendo convidada para participar de uma pesquisa de mestrado da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo (PPGE),
linha Praticas Sociais e Processos Educativos, sob o Titulo “Criangas ¢ adultos e as
interacdes nos momentos de brincadeiras na Educacdo Infantil e no primeiro ano do
Ensino Fundamental”, a qualquer momento antes da conclusao deste vocé pode desistir
de participar e retirar seu consentimento, sua recusa nao trard nenhum prejuizo em sua
relacdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. O objetivo desta pesquisa €, de modo
geral, investigar as formas pelas quais criancas e adultos interagem nos momentos de
brincadeiras. Sua participacdo neste estudo consistira em participar ou promover
interacdes nos momentos de brincadeiras e conversas com a pesquisadora, para uso
académico-cientifico. As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidencias
e asseguramos o sigilo sobre a sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de
forma a possibilitar sua identificacdo. Os resultados deste estudo poderdo ser
apresentados em congressos ou revistas cientificas.

O estudo sera realizado a partir de observacdes do cotidiano da instituicdo, com
registros fotograficos e escritos (diario de campo). Tais observacGes com registro de
imagem serdo feitas em espaco de dominio publico, a saber, salas de atividades,
refeitorio e patio. As fotografias preservardo a identidade dos sujeitos da pesquisa, de
modo que a face ndo seja revelada.

Os riscos relacionados & sua participagdo podem ser o sentimento de
constrangimento, fadiga, embaraco e tristeza. Desse modo, poderd recusar-se a
participar. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora.
Para que 0s riscos sejam evitados, a pesquisadora realizard o estudo seguindo preceitos
éticos.

Podera haver beneficios com a sua participacdo no sentido de ter, durante a
coleta de dados, o apoio da pesquisadora naquilo que julgar necessario e no final da
pesquisa conhecer outros aspectos relevantes sobre as interacdes nos momentos de
brincadeiras. Salientamos que seu nome e da instituicdo a que estd vinculada serdo

alterados garantindo sigilo. Vocé receberd uma copia deste termo onde constam 0s
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dados documentais e o telefone da pesquisadora, podendo tirar suas davidas sobre o
projeto, agora ou a qualquer momento.
Camila Tanure Duarte
Telefone: (17) 3232-9768
Mestranda do PPGE/UFSCar, orientada pelo Prof. Dr. Fernando Donizete Alves.
Declaro que entendi 0s objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na

pesquisa e concordo em participar.

Séo José do Rio Preto, / /2014

Nome do sujeito da pesquisa
Telefone:
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ANEXO D - Parecer Consubstanciado do Comité de Etica

UNIVNERSIDADE FEDERAL DE C Plataforma
SAO CARLOS/UFSCAR - @' asil

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Criangas e professoras e as interagdes nos momentos das brincadeiras
na Educacéo Infantil e primeiro ano do Ensino Fundamental

Pesquisador: Camila Tanure Duarte

Area Temética:

Verséo: 1

CAAE: 26742714.0.0000.5504

Instituicdo Proponente: CECH - Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 692.977

Data da Relatoria: 11/03/2014

Apresentacédo do Projeto: Trata-se de projeto de mestrado em Educacédo que pretende
analisar a interagdo entre criangas e professores.

Objetivo da Pesquisa: Do projeto: "identificar, descrever e analisar as formas pelas quais
criancas e professoras interagem nos momentos de brincadeiras para analisar as possiveis
contribuicbes a construgdo das identidades e autonomia das criangas".

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios: A descricdo dos riscos presente relata
constrangimento, fadiga, embaraco e tristeza dos professores e criangas. Tal descricdo
parece razoavel e as medidas previstas para amenizar tais riscos sdo compativeis.

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa: Pesquisa relevante no seu contexto.

Considerac¢6es sobre os Termos de apresentacéo obrigatoria: Os TCLE's propostos estdo
adequados.

Recomendacgdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:



Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o

Considerag@es Finais a critério do CEP:

SAO CARLOS, 20 de
Junho de 2014

Assinado por:
Ricardo Carneiro Borra

(Coordenador)

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235
Bairro: JARDIM GUANABARA
Municipio: SAO CARLOS UF: SP

CEP: 13.565-905

Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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