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RESUMO

Ainda que as criangas facam parte da escola e esta se destine principalmente a
elas, suas opinides acerca dessa instituicdo raramente sdo escutadas. Com base na
perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano, o objetivo deste
estudo foi compreender as concepcdes das criangas acerca da escola de educacéo
infantil. A amostra foi composta por 5 diades de criangas de 5 anos de idade, que
frequentavam o ultimo ano de educacdo infantil. Cenas e consignas previamente
organizadas em 3 sessdes de brincar foram utilizadas para eliciar episodios
compativeis com os objetivos do estudo. Os dados foram submetidos a anélise de
contetdo tematica. Os resultados mostraram que para as criangas a escola de
educacdo infantil €, principalmente, um lugar para brincar, no qual séo realizadas
atividades especificas, em um espaco fisico tipico. Esses resultados indicam a
importancia de se pensar que espagos e oportunidades para brincadeiras estdo
sendo disponibilizados nas escolas de educagéo infantil.

Palavras-chave: Concepg¢des de criangas; educacao infantil; brincar; atividades

escolares; desenvolvimento infantil



ABSTRACT

Although children are part of the school which is addressed mainly to them, their
opinions concerning this institution are rarely heard. Based on the cultural
historical perspective of human development, this investigation aimed to
comprehend how children conceptualize the preschool. Five 5-year-old dyads
enrolled in the last year of the preschool compounded the sample. Scenes and
instructions previously organized along three play sessions were used to elicit
episodes compatibles with the aims of the study. Thematic content analysis was
used to analyze the data. The results showed that for the children the school is
mainly a place to play and in which specific activities are carried out in a
particular physical space. These results open the discussion on the spaces and the
opportunities preschools are actually providing for children.

Kew-words: Children’s conceptions; preschool; play; school activities; child

development



CAPITULO |
INTRODUCAO

E cada vez mais comum que criangas brasileiras passem parte consideravel
do seu tempo no ambiente de escolas de educagdo infantil. E crescente, também, o
nimero dessas institui¢cbes, bem como a quantidade de profissionais que se
dedicam a essa etapa da educacdo. Esse crescimento deve-se, entre outros fatores,
ao reconhecimento de que o acesso a uma educacao infantil de qualidade nos
primeiros anos de vida auxilia o desenvolvimento das criangas.

Segundo a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano,
para se entender determinado fendbmeno, é necessario esclarecer o significado
atribuido a ele no contexto cultural em que ocorre. Nesse sentido, para se
compreender a escola de educagdo infantil, é necessario considerar os atores
concretos que a constituem. Criangcas, pais e responsaveis, professores,
funcionarios, equipe diretiva e comunidade, todos fazem parte da escola e
contribuem, com suas praticas e com os significados e sentidos que produzem,
para construi-la e transforméa-la. Conforme observa Sager (2002): “Olhar a escola
como objeto social é olhar também os atores que dela participam, entender sua
I6gica, as explicagdes que dao aos fatos e suas justificativas acerca das atividades
que exercem em determinados contextos.” (p. 126).

No entanto, ainda que as criancas facam parte da escola e esta se destine
principalmente a elas, a maior parte das ideias e diretrizes acerca dessa institui¢ao
é uma construcdo dos adultos, que se da sem o envolvimento das criancas. Na
pesquisa cientifica, a investigacdo sobre aspectos relativos a infancia também foi,
durante muito tempo, influenciada pelo viés do adulto, tendo como referéncia o
que estes diziam sobre as criancas (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008). Isso
ocorre, em parte, porque sdo diversos os desafios metodoldgicos que se
apresentam ao pesquisador que deseja realizar pesquisas com criancas, j& que sdo
necessarias formas de coleta de dados apropriadas a essa faixa etéria.

O conhecimento atual sobre desenvolvimento infantil reconhece o brincar
como um dos contextos que permite acessar as concepgdes das criangas sobre
diversos aspectos de suas vidas. As cenas e verbaliza¢Ges produzidas por elas na

brincadeira de faz-de-conta sdo textos repletos de significado que, se analisados
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cuidadosamente, podem revelar algo sobre 0 modo como as criangas representam
0 mundo e as relagdes sociais (Nicolopoulou, 1997).

Fundamentando-se na perspectiva histdrico-cultural do desenvolvimento
humano, este estudo investigou as concepcOes das criancas acerca da escola de
educacdo infantil, a partir da analise de episddios ocorridos no contexto do
brincar. Na introducdo, sdo abordados os pressupostos da perspectiva histérico-
cultural que embasam este trabalho, o desenvolvimento da crianca pré-escolar e as
relagdes entre brincar, cultura e desenvolvimento infantil. A introducdo também
apresenta a trajetéria da educacdo infantil brasileira e a revisdo de estudos que
examinaram o cotidiano de creches e pré-escolas. Em seguida, apresenta-se a
revisdo da literatura acerca das concepcdes das criancas sobre a escola e, por fim,
sdo discutidas as especificidades metodoldgicas das pesquisas realizadas com

criancas.

1.1. A Perspectiva Historico-Cultural do Desenvolvimento Humano

Vygotsky (1989) dedicou-se a investigar e teorizar principalmente sobre a
génese e o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores, que sdo 0S
processos psicologicos tipicos da espécie humana, como as acles e
comportamentos intencionais conscientemente controlados, a atencéo voluntéria,
a memorizacdo ativa, a linguagem e o pensamento abstrato.

Diferentemente de processos mais elementares, como os reflexos e as
associacdes simples entre estimulos, as fungdes superiores, devido a sua
complexidade, sdo construidas ao longo da histéria do ser humano, através de
processos de mediacdo. Esse € um dos principais pontos da teoria de Vygotsky
(1989). O autor entende que a relacdo do ser humano com o mundo ndo é direta,
mas sim mediada por ferramentas que auxiliam a atividade humana. Essas
ferramentas sdo 0s instrumentos e 0s Signos.

Os instrumentos sdo elementos sociais que medeiam a relacdo do homem
com seu objeto de trabalho, propiciando uma maior transformacdo da natureza. Os
signos, por sua vez, sdo produtos sociais que representam objetos, eventos e
situacdes, e funcionam como um suporte as atividades humanas. Sdo exemplos de
signos: as palavras, os nimeros, os simbolos algébricos, os esquemas, diagramas e
mapas (Van Der Veer & Valsiner, 1996). Sua criacdo e uso sdo semelhantes a dos
instrumentos, mas, enquanto estes sdo voltados a transformacéo e ao controle da

natureza ou de objetos materiais, 0s signos sdo ferramentas que se orientam ao
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controle da atividade psicoldgica, do comportamento dos outros e do préprio
individuo (Vygotsky, 1989).

O uso dos signos passa por duas importantes mudangas no decorrer do
desenvolvimento individual. Uma dessas transformacdes diz respeito a
internalizacdo de signos, o que faz com que a crianca deixe de depender de marcas
externas e passe a fazer uso de representagdes mentais, que funcionam como
substitutos dos objetos e estimulos que estdo no mundo (Vygotsky, 1989). Através
do processo de internalizacdo, os signos se tornam ferramentas individuais. Eles
permitem que a crianga passe a lidar mentalmente com algo que esta ausente no
tempo e espaco imediatos, além de possibilitar a imaginacdo e o planejamento.

A outra mudanga no uso dos signos ao longo do desenvolvimento diz

[3

respeito a criagdo de sistemas simbolicos, que “...organizam os signos em
estruturas complexas e articuladas.” (Oliveira, 1995, p. 34). Os sistemas
simbolicos — entre os quais Vygotsky destaca a linguagem - sdo construidos
socialmente. A compreensdo e a interpretacdo do mundo se tornam possiveis ao
homem justamente através desses sistemas simbolicos disponibilizados pela
cultura, os quais crescem em numero e complexidade ao longo do
desenvolvimento do individuo e da espécie, levando a importantes transformacdes
(Smolka, 2004).

Para Vygotsky, as fungdes psicoldgicas superiores nao estdo embasadas
apenas na mente individual. Elas sdo formadas e transmitidas na cultura, e se
desenvolvem historicamente (Nicolopoulou, 1997). O que se produz nas relagdes
e se estabiliza por convencdo entre as pessoas deixa marcas que persistem nos
individuos e nas diferentes geracdes (Smolka, 2004). “E o grupo cultural onde o
individuo se desenvolve que Ihe fornece formas de perceber e organizar o real, as
quais vao constituir os instrumentos psicoldgicos que fazem a mediacdo entre o
individuo e o mundo.” (Oliveira, 1995, p. 36).

Nesse sentido, para Vygotsky (1989) todas as funcdes psicoldgicas, ao
longo do desenvolvimento da crianca, aparecem duas vezes: primeiro em nivel
social e depois em nivel individual. O desenvolvimento se da, portanto, do plano
interpsicolégico - entre pessoas - para o intrapsicoldgico - no interior do sujeito.
Na passagem do plano interpsicoldgico para o intrapsicologico, ocorre uma
reconstrucdo interna de uma operacdo externa, a transformagdo de um fenémeno

social em uma funcéo psicoldgica.



12

Inicialmente as acOes da crianga sdo significadas, interpretadas e
estimuladas pelas outras pessoas, de acordo com os significados disponiveis em
seu grupo cultural. Ao longo do desenvolvimento, a crianga vai internalizando os
significados fornecidos pelo outro social, e torna-se capaz de interpretar e
significar suas proprias acdes e o mundo em que vive (Oliveira, 1995).

Nesse processo, a interagéo social desempenha um papel central e por isso
ela é considerada o motor do desenvolvimento (Vygotsky, 1989). E através dela
que as significacdes produzidas e modificadas culturalmente védo sendo
transmitidas as geracfes seguintes (Amorim & Rossetti-Ferreira, 2004). Também
é por meio das interacfes que a crianca estabelece com os adultos e pares mais
capazes de seu grupo cultural que se da a aprendizagem.

Para Vygotsky (1989) é possivel que a crianca ndo consiga realizar
determinada tarefa sozinha, mas o faca com orientagdo ou ajuda de outra pessoa, 0
que o autor chama de nivel de desenvolvimento potencial. Vygotsky estabelece,
entdo, o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que € a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real - aquilo que a crianca é capaz de resolver sozinha -
e o nivel de desenvolvimento potencial - 0 que a crianca consegue realizar sob a
orientagdo de um adulto ou de pares mais capazes.

E importante ressaltar que, embora Vygotsky conceda um papel
fundamental a cultura na constituicdo do ser humano esta ndo é considerada algo
estatico a que o individuo se submete, mas sim um “palco de negociacdes”
(Oliveira, 1995, p. 38), no qual o ser humano estd constantemente recriando e
ressignificando os elementos culturais disponiveis, movimentando o processo de
desenvolvimento da cultura.

Com base em Vygotsky, e propondo uma recriacdo dessa teoria, diversos
autores vém investigando a interdependéncia entre cultura e desenvolvimento
infantil. Tudge (2008) define cultura como o compartilhamento, por um grupo, de
determinados valores, crengas, praticas, recursos, instituicGes e identidades
sociais, 0s quais sao transmitidos as geracdes seguintes. Segundo o autor, culturas
distintas disponibilizam experiéncias diferentes e incentivam as pessoas que as
constituem — e, entre elas, as criangas - a engajarem-se em certos tipos de
atividades e ndo em outras (Tudge et al., 2006). Isso ocorre porque 0s objetivos e
metas para o desenvolvimento humano séo diferentes em cada grupo cultural. As

praticas sociais que promovem o desenvolvimento infantil, portanto, variam
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conforme a cultura e estdo ligadas a valores e habitos considerados importantes
em determinado contexto (Rogoff, Mosier, Mistry & Goncu, 1993).

No entanto, a transmissdo dos significados culturais ndo é algo dado
unilateralmente. Nas interacGes que estabelecem com o mundo, as pessoas trazem
consigo uma bagagem especifica, propria de suas trajetdrias individuais, que lhes
possibilita certas interpretacdes dos elementos socioculturais disponiveis
(Oliveira, 1995). Essa concepcao de sujeito reivindica um carater transformador a
atividade humana, pois compreende o ser humano como um ser ativo, que
provoca transformacBes nos contextos em que esta inserido, a0 mesmo tempo em
que é constituido por sua realidade social e cultural (Smolka & Laplane, 2005).

Por essa razdo, boa parte dos estudos mais recentes sobre desenvolvimento
infantil, realizados com base na perspectiva historico-cultural, vem ressaltando o
papel ativo da crianca nas interacdes que ela estabelece com o outro social e com
os elementos de sua cultura. Segundo Rogoff (1993), as criancas se apropriam de
forma ativa dos significados culturais ao colaborar e participar de atividades que
fazem parte de seu cotidiano e de suas rotinas. Nesse processo, denominado pela
autora de participacdo guiada, ao invés de simplesmente importar um processo
externo ao plano interno, a crianga se apropria de um entendimento transformado
por seu proprio envolvimento na atividade. O conceito de participacdo guiada,
portanto, enfatiza o papel ativo da crianca tanto ao observar quanto ao participar
com seus cuidadores e companheiros em atividades organizadas socialmente.

Rogoff et al. (1993) observaram as interacbes de criangas e Seus
cuidadores durante atividades de rotina em quatro grupos culturais, que se
diferenciavam em termos de recursos econdmicos, tamanho da familia, valores,
etc. Os resultados da pesquisa mostraram que havia importantes semelhancas e
diferencas nos processos de participacdo guiada nessas comunidades. As
variagOes estavam relacionadas, principalmente, aos objetivos propostos para o
desenvolvimento infantil e ao tipo de envolvimento que ocorria entre criangas e
adultos nos diferentes grupos. Existiam diferencas na maneira como as
comunidades disciplinavam as criancas, na idade em que elas eram segregadas das
atividades dos adultos, e no nivel de responsabilidade que estes possuiam em
instruir as criangas.

Para integrar as criangas a cultura e movimentar o processo de transmissao
dos significados culturais, as sociedades contam com diferentes processos e

recursos. As institui¢des sociais, como a familia, a escola e a igreja, por exemplo,
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tém um importante papel nesse sentido, pois ajudam a construir pensamentos e
significados para as agOes das criancas e dos outros sociais (Vasconcellos &
Valsiner, 1995). Essas instituicdes estdo inter-relacionadas de diferentes modos, e
determinam qual a forma de ser e agir mais adequada aos individuos de uma
cultura. No entanto, para a perspectiva histérico-cultural, as pessoas ndo sdo
simplesmente moldadas por essas instituigdes sociais — como a escola — e sim
recriam a cultura, tentando encontrar formas de ressignificar as normas e padrdes
ensejados pela sociedade (Rogoff, 1993).

Essa abordagem do desenvolvimento humano tem implicagdes importantes
para a educacdo, pois lanca um novo olhar sobre alunos, pais e professores,
concebendo-os ndo como algo abstrato, passivo e moldavel, mas sim como
sujeitos concretos e ativos, em constante transformacdo, marcados pela histéria,
pela cultura e pela classe social, e cujo desenvolvimento depende dos
instrumentos e signos disponibilizados pela cultura em que vivem.

A teoria de Vygotsky, especificamente, também fornece elementos
importantes para fundamentar o trabalho com criancas pequenas na educacao
infantil. Destacam-se, nesse sentido, suas concepcdes acerca do desenvolvimento

da crianca pré-escolar.

1.2. A Crianca Pré-Escolar

Diferentemente de outras teorias que ressaltam o aspecto progressivo do
desenvolvimento humano, Vygotsky (1932/2001a) o descreve como um processo
marcado pela descontinuidade, conflitos e crises. Segundo Vygotsky, em algumas
idades o desenvolvimento infantil € lento e ndo ocorrem rupturas bruscas capazes
de reestruturar a personalidade da crian¢a. Em outros periodos, se produzem crises
que rompem o funcionamento psicoldgico infantil, constituindo pontos de virada
no desenvolvimento.

Vygotsky identifica as seguintes crises ao longo do desenvolvimento
infantil: crise pos-natal, crise do primeiro ano, crise dos 3 anos, crise dos 7 anos e
crise dos 13 anos. No entanto, para o autor, a idade cronoldgica da crianga ndo €
um critério seguro para o estabelecimento do seu nivel de desenvolvimento, que
deve ser acompanhado pela delimitagdo da zona de desenvolvimento proximal.
Vygotsky considera, portanto, a dimensdo futura do desenvolvimento infantil,

bem como o papel dos elementos disponiveis no contexto sociocultural em que a
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crianca vive. De qualquer forma, o autor define a idade pré-escolar como o
periodo compreendido entre a crise dos 3 anos e a crise dos 7 anos.

Nessa fase, a crianca é espontanea e age diretamente sobre o mundo,
porque ndo diferencia significativamente sua vida interior em relagdo a vida
exterior. Seus desejos e experiéncias ndo constituem um todo suficientemente
diferenciado de sua conduta e atividade, ou seja: a crianga pré-escolar se
manifesta externamente tal como é internamente (Vygotsky, 1933/2001c).

O pensamento da crianca pré-escolar caracteriza-se pela transicdo entre o
pensamento do tipo sincrético e o pensamento por complexos. O sincretismo faz
com que a crianga pense em blocos integros, sem separar um objeto de outro. Ao
explicar algo, a crianca apresenta uma série de caracteristicas, observacGes e
impressdes que estdo diretamente relacionadas a uma imagem. No pensamento
sincrético, portanto, ocorre o predominio de conexdes subjetivas, baseadas em
impressoes imediatas, sobre a coeréncia objetiva (Vygotsky, 1931/2001b).

Ja no pensamento por complexos, a partir da experiéncia direta da crianca,
0s objetos associam-se em sua mente ndo apenas em fungdo de suas impressdes
subjetivas, mas também devido as relacdes factuais que existem entre esses
objetos. O pensamento por complexos ja envolve a generalizacdo, mas seus
componentes ainda séo factuais e concretos, e as ligagfes criadas ndo sdo
formadas no plano do pensamento l6gico abstrato. Falta-lhes, assim, unidade
I6gica: qualquer ligacdo pratica, ocasional e concreta que esteja de fato presente
no ambiente pode acabar incluindo um determinado elemento em um complexo
(Vygotsky, 1934/1996).

Nessa fase surgem os primeiros conceitos infantis, aos quais Vygotsky
chama conceitos espontaneos ou cotidianos. Eles sdo formados durante a
atividade préatica diaria da crianga, com toda sua riqueza de significados.
Vygotsky (1934/1996) caracteriza 0S conceitos espontaneos como puramente
denotativos e definidos em termos das propriedades contextuais, perceptuais ou
funcionais de seu referente. Embora a crianga pré-escolar conheca bem os
conceitos cotidianos (sabe o que é uma escola ou uma professora, por exemplo) e
seja capaz de utiliza-los na pratica, ela ndo consegue, ainda, defini-los em palavras
e organizd-los em um conjunto de relagGes consistentes e sistematicas. As
criangas levam algum tempo até tomar consciéncia dos conceitos cotidianos, e
eles podem seguir sendo involuntarios. Vygotsky distingue esses conceitos

espontaneos dos conceitos cientificos, que surgem ao longo do processo de
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instrugdo formal, durante a idade escolar, com base em procedimentos analiticos,
0 que implica a localizagdo de um elemento dentro de um sistema de categorias
I6gicas.

A linguagem tem um papel fundamental na formacdo dos conceitos
cotidianos e na transicdo entre o pensamento sincrético e o pensamento por
complexos. A conexao sincrética vai se diferenciando através da agdo da palavra,
que distingue os objetos. Quando se diz a uma crianga: “Olha, ¢ uma escola” e a
crianca V€ esse objeto, ela passa de um todo, de uma imagem sincrética, ao
encontro com o0 conceito espontdneo de escola. Esses primeiros conceitos, no
entanto, ndo se desenvolvem apenas como efeito da palavra dos outros. Eles se
configuram a partir de uma reelaboragdo feita pela prdpria crianca, que elege
alguns aspectos significativos dessas imagens para compor determinado conceito
espontaneo (Vygotsky, 1931/2001b).

Esse papel ativo e criativo da crianca (e do ser humano de modo geral) em
suas interagcbes com o mundo fica evidente nas teorizages de Vygotsky sobre a
imaginacdo (Vygotsky, 1930/2009). O autor afirma que a imaginacdo esta
presente em tudo que foi criado pelo ser humano, ou seja, em todo 0 mundo da
cultura. Vygotsky propSe que a imaginacdo é viabilizada pelas condigdes
concretas, e instigada nessas condigdes, pois ela depende da experiéncia prévia, a
qual vai fornecer o material a partir do qual sera construida a fantasia. Em funcéo
disso, a imaginacdo se expressa de modo singular em cada periodo do
desenvolvimento humano. Ela ndo é igual na crianca e no adulto, pois 0s
interesses e a complexidade do tipo de relagdo que criangas e adultos estabelecem
com 0 meio também sdo diferentes.

Vygotsky (1930/2009) considera a crian¢a muito menos capaz de imaginar
do que um adulto, mas entende que esta confia mais nos produtos de sua criacao,
além de controla-los menos. Segundo o autor, tanto o material a partir do qual é
construida a imaginacgdo, quanto a qualidade e a variedade das combinagdes que
se juntam a esse material sdo mais limitadas na crianca do que no adulto.

Para Vygotsky (1930/2009), o principal valor da criacdo infantil ndo esta
no seu produto, mas no proprio processo de criagdao. “O importante ndo € o que as
criangas criam, o importante € que criam, compdem, exercitam-se na imaginacdo
criativa e na encarnacdo dessa imaginacao” (p. 101). Na fantasia da crianga,
segundo o autor, € comum observar-se 0 processo de exagero, as imprecisdes, as

alteracdes da experiéncia real e as histérias fantasticas.



17

Para Vygotsky (1930/2009) a criacdo infantil é inicialmente sincrética, o
que significa que os diferentes tipos de arte ndo se encontram especializados e
rigidamente separados, mas sim unidos em uma acdo artistica integral. A
imaginacdo da crianca pré-escolar, portanto, estd presente em diversos tipos de
producdes, que absorvem elementos umas das outras: desenhos, narrativas,
dramatizacdes, etc. O sincretismo da criacdo infantil, segundo Vygotsky, também
sugere a existéncia de um estagio preparatério, uma espécie de base a partir da

qual emergem todos os outros tipos de arte na crianga: o brincar.

1.3. Brincar, Cultura e Desenvolvimento Infantil

O brincar ¢ um tema abordado por tedricos de diferentes campos do
conhecimento, os quais fornecem explicacbes diversas para a finalidade dessa
atividade e propdem distintas classificagdes quanto aos tipos de brincadeiras
existentes. Vygotsky (1989), ao abordar o brincar, refere-se especificamente a
brincadeira de faz-de-conta, compreendendo tanto sua dimensdo individual quanto
grupal. Ao teorizar sobre esse tema, 0 autor interessa-se por investigar a relacdo
do brincar com o desenvolvimento psicologico mais amplo.

Nesse sentido, para Vygotsky (1989), o brincar cria uma zona de
desenvolvimento proximal, impulsionando a crianga para além do estagio de
desenvolvimento que ela ja atingiu. Nesse contexto, a crianca se apresenta além
do esperado para a sua idade e mais além do seu comportamento habitual. “Como
no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento.” (p. 117).

Para Vygotsky (1989), a crianca realiza imaginariamente no brincar 0s
desejos que ela ndo pode satisfazer em sua vida real. A contradi¢do entre certas
necessidades imediatas e desejos que s6 podem ser realizados no futuro é
explorada no brincar e, por isso, para compreender essa atividade da crianca, é
necessario considerar suas necessidades e motivacbes. Ao brincar, portanto, a
crianca age com base em suas motivacbes e tendéncias internas,
independentemente daquilo que vé e ndo em funcdo dos estimulos fornecidos
pelos objetos externos.

No entanto, essa condi¢cdo ndo existe antes da idade pré-escolar. Em
criancas muito pequenas, 0s objetos determinam boa parte de suas acles; sua

aparéncia e funcédo real direcionam enormemente a acdo simbdlica ligada a eles,
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pois nessa fase o significado e a percepcao dos objetos estéo estreitamente ligados
(Vygotsky, 1989). A crianca ainda age baseada em suas percepgOes imediatas e,
por isso, necessita de um pivo para lidar com os significados ao brincar (Coelho &
Pedrosa, 1995).

Além disso, a brincadeira de faz-de-conta dessas criangas aproxima-se
muito da situacdo real, sendo praticamente uma reproducdo da mesma. A
dimensdo da imaginacdo ainda € muito restrita nessa fase e o brincar baseia-se,
principalmente, na memdria e em algo que de fato tenha acontecido. Ele é
constituido por um conjunto de fragmentos de eventos reais, cuja inter-relacdo
nem sempre é clara ou coerente para o observador (Vygotsky, 1989).

A medida que a funcdo simbdlica vai se desenvolvendo na idade pré-
escolar, os objetos vdo diminuindo sua forca determinadora e a a¢do da crianca
vai tornando-se cada vez mais independente daquilo que ela vé concretamente. O
pensamento vai gradualmente separando-se do ambiente imediato e da acéo, e esta
passa a ser guiada pelas ideias, ou seja: 0s objetos e a agdo tornam-se
subordinados ao significado. Nessa fase, um objeto ja pode ser utilizado para
representar qualquer outra coisa, independentemente de suas propriedades
concretas. A crianca passa a utiliza-lo segundo os significados criados por ela a
partir de sua atividade imaginativa (Vygotsky, 1989).

Para Vygotsky (1989) existem no brincar dois componentes essenciais e
inter-relacionados: a situacdo imaginaria e as regras implicitas nessa situacao.
Segundo o autor, a0 mesmo tempo em que o brincar libera a crianca das
limitacbes do mundo real, permitindo que ela crie situagdes imaginérias, ele
também é uma acdo simbolica essencialmente social, que depende das
expectativas e convengdes presentes na cultura. Quando duas criangas brincam de
ser um aluno e uma professora, por exemplo, elas fazem uso da imaginacdo, mas
ao mesmo tempo ndo podem se comportar de qualquer forma; devem, sim,
obedecer as regras do comportamento esperado para um aluno e uma professora
dentro de sua cultura. Caso ndo o facam, correm o risco de ndo serem
compreendidas pelo companheiro de brincadeira. A crianca aprende, assim, que a
manutencdo da situacdo imaginaria depende da adesdo as regras implicitas nessa
situacdo. Essa adesdo é voluntaria e necesséria para que a brincadeira se
mantenha, e é justamente essa sujeicdo as normas que da prazer ao jogo. Ninguém
obriga a crianca a aceitar essas regras, mas, sem aderir a elas, torna-se mais dificil

brincar.
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Por essa razdo, o brincar é uma das primeiras atividades em que as
criangas impdem regras a elas mesmas, ao invés de recebé-las dos adultos
(Nicolopoulou, 1997). Essas regras ndo sdo formais nem explicitamente
reconhecidas pelas criancas, e sdo construidas no proprio desenrolar da
brincadeira, com base nos comportamentos habituais de uma determinada cultura.
“O que na vida real passa despercebido pela crianga torna-se uma regra de
comportamento no brinquedo” (Vygotsky, 1989, p. 108).

O contexto cultural em que a crianca vive, portanto, influencia os
comportamentos que sao esperados ou proibidos no contexto do brincar, o tipo de
objetos que sdo disponibilizados e as brincadeiras que sdo ou ndo aceitas. Ao
mesmo tempo, a crianga constroi sua propria versdo sobre esses significados
culturais (Valsiner, 1988). Dessa forma, conforme sugerem De Conti e Sperb
(2001), ocorre a bi-direcionalidade da transmisséo cultural, pois o brincar da
crianca € estruturado com base nos sistemas de significado de seu grupo cultural,
ao mesmo tempo em que é ressignificado e reestruturado no préprio ato de brincar
da crianca.

Por essa razdo, alguns autores que estudam o desenvolvimento infantil
procuram observar em suas pesquisas episodios de interacdo de criangas no
contexto do brincar, cuja anélise permite acessar o papel ativo que elas assumem
na construcdo e compartilhamento de significados culturais (De Conti & Sperb,
2001; Pedrosa, 2005; Pedrosa & Carvalho, 2005).

O brincar entre pares é considerado, por Pedrosa (2005), um lugar
“ecologicamente relevante” para a investigagdo sobre o desenvolvimento das
criancas, pois é nesse contexto que elas desempenham e atribuem-se papéis, criam
cenarios, organizam espacos e lidam com conflitos de interesse. Ao brincar com
seus pares, a crianca também expressa sentimentos, intencdes e demonstra seus
conhecimentos acerca das relagdes sociais (Kavanaugh & Engel, 1998).

O brincar no grupo diferencia-se em varios aspectos do brincar que a
crianca desenvolve sozinha ou com adultos. Bornstein (2006), por exemplo,
afirma que a brincadeira simbolica tende a aparecer mais quando a crianga brinca
colaborativamente com seus pares do que quando brinca sozinha, embora o
simples fato de ter um parceiro ndo garanta o surgimento da brincadeira de faz-de-
conta. Isso parece depender de outros fatores, como o tipo de relagdo existente
entre as criancas. Alguns estudos, por exemplo, mostram que brincadeiras mais

sofisticadas do ponto de vista social e cognitivo sdo produzidas com maior
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frequéncia entre pares que s&o0 amigos, em comparacao a parceiros que nao sao
proximos entre si (Rubin & Howe, 1985).

O brincar entre companheiros da mesma idade apresenta outras
especificidades, como o fato de envolver participantes que ttm o mesmo status,
ou seja, que possuem habilidades similares. Segundo Sawyer (1997), o brincar
entre pares possui maior variedade de estratégias de improviso, tem mais
negociacdes e é mais criativo. A novidade, nas interagdes crianca-crianca no
contexto do brincar, pode emergir do uso original de um objeto, do
enriquecimento de um empreendimento, da transgressdo de uma regra, da
sincronia de acles, entre outras situagfes (Pedrosa & Santos, 2009). Os
comportamentos de oposicdo aos adultos, por exemplo, sdo frequentes nesse
contexto, pois o brincar € regido por regras proprias, elaboradas pelas criancas, e
nédo pré-definidas pelos adultos (Rossetti-Ferreira & Oliveira, 2009).

Ao brincar, as criangas utilizam diferentes recursos: a postura, 0s sons que
remetem a animais e a outros fendbmenos, as palavras, as frases e a transformacéo
do ambiente fisico e dos objetos (Coelho & Pedrosa, 1995). Quando o brincar
ocorre no grupo, portanto, € necessario que as criangas negociem 0 USO € O
significado atribuido aos objetos. Esse acordo é importante para que, durante o
brincar, seja possivel as criangas imaginar e, ao mesmo tempo, manter o fluxo da
atividade. Esse processo também depende dos significados que estdo presentes na
cultura.

O brincar também permite que a crianca tome certa distancia daquilo que
Ihe faz sofrer, possibilitando-lhe explorar, reviver e elaborar situagcdes que sdo
dificeis de enfrentar. Conforme sublinham Goulart e Sperb (2003), “aquilo que a
crianca, muitas vezes, ndo verbaliza a respeito de suas emocdes, alegrias,
conflitos, enfim, pode ser expressado pelo brincar.” (p. 358). Por meio do brincar,
as criangas criam novas edi¢des para suas historias individuais, que as auxiliam a
lidar com as suas emocgOes (Sperb, 2009). A distorcdo, 0 exagero e a
extravagancia, caracteristicas da brincadeira de faz-de-conta, revelam o grau
consideravel com que o afeto esta presente nessa atividade (Fein, 1987).

A revisdo da literatura mostra a importancia do brincar para o
desenvolvimento da crianca. Em funcdo disso, o brincar € considerado,
atualmente, um dos eixos do trabalho a ser desenvolvido na educagéo infantil. No
entanto, essa importancia conferida ao brincar nem sempre esteve presente nas

escolas. Durante muito tempo, boa parte do atendimento prestado a criancas
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pequenas nesses locais restringia-se a suprir suas necessidades de cuidado, com
énfase em aspectos como alimentacdo, sono e higiene.

Essas mudancas mostram que as concepgdes de crianca e os fatores
considerados relevantes para seu desenvolvimento variam conforme o ambiente
cultural, refletindo-se nos tipos de atividades, interacbes e materiais
disponibilizados nas institui¢des de educagéo infantil em diferentes contextos.

Por essa razdo, segundo a perspectiva histérico-cultural, entender as raizes
das instituicGes na histdria pode elucidar tanto sua estrutura quanto suas formas de
funcionamento atual (Rogoff, 1993). Para se compreender o que as criangas dizem
sobre a escola de educacdo infantil na atualidade é importante, entdo, lancar um

olhar para a trajetoria, bem como para o cenario atual dessas instituigdes.

1.4. A Educacéo Infantil no Brasil

Atualmente, as escolas de educagdo infantil brasileiras tém objetivos
sociais, educacionais e politicos. Segundo Didonet (2001), o objetivo social da
escola deve-se ao fato de que muitos pais precisam, para participar da vida
econdmica, cultural e politica, contar com uma instituicdo que Ihes dé suporte no
cuidado de seus filhos. J& a funcdo educacional dessas escolas esta ligada a ideia
de crianga enquanto sujeito da educacdo e a importancia dos primeiros anos de
vida como potencial de desenvolvimento. As escolas de educacdo infantil, em seu
objetivo educacional, precisam promover a aprendizagem, mediando 0 processo
de construcdo de conhecimentos e habilidades por parte da crianca. O terceiro
objetivo das escolas de educacdo infantil, segundo o autor, é politico: elas devem
iniciar a formacao do cidadéo.

No entanto, a importancia e as funcdes atualmente conferidas a educacéo
infantil no Brasil ndo estiveram sempre presentes nessas instituicdes, e também
ndo sdo resultado de uma evolucdo natural do sistema de ensino. Elas estdo
ligadas, isto sim, a um conjunto de mudancas historicas, econdémicas, politicas e
sociais, além de estarem vinculadas a certos movimentos que defenderam a

importancia da educacdo nos primeiros anos de vida (Didonet, 2007).

1.4.1. A Trajetoria da Educacéo Infantil no Brasil
A histéria da educacgdo infantil no Brasil, assim como em outros paises
ocidentais, € marcada pela separacdo entre creches e pré-escolas e entre cuidado e

educacdo. Quando surgiram, essas instituicdes tinham objetivos distintos e se
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destinavam a populacdes diferentes. Segundo Facchini (2001), “a creche no Brasil
surge da necessidade de liberar a mae pobre ou escrava para o trabalho.” (p. 54).
Até o inicio do século XX, essas instituicdes se destinavam a cuidar dos filhos de
mulheres solteiras, vilvas, abandonadas ou que precisavam trabalhar em funcao
de sua situacdo de pobreza. Esses locais tinham como objetivo principal
alimentar, vestir e manter essas criangas longe das ruas. Ja os jardins de infancia,
que surgiram proximo ao final do século XIX no Brasil, eram instituicGes
privadas e voltadas a criancas de classe média e média-alta, a partir dos 3 anos de
idade. Essas pré-escolas eram dotadas de uma caracteristica educacional, havendo
uma preocupagdo com o desenvolvimento integral da crianga, e ndo apenas com o
cuidado (Freitas, Shelton & Sperb, 2009).

Posteriormente, a teoria da privacdo cultural, bem como a proposta de
educacdo pré-escolar compensatoria, contribuiram para a expansao das escolas
infantis (Campos, 1997). Também o movimento feminista, ocorrido nas décadas
de 60 e 70, fez com que muitas mulheres de classe média e média-alta passassem
a trabalhar fora de casa, aumentando a demanda por servicos de qualidade
voltados a educacdo e ao cuidado de criancas pequenas (Freitas et al., 2009).
Nesse contexto, como resultado de movimentos de estudantes e trabalhadoras
universitarias que reivindicavam um local onde pudessem deixar seus filhos
enquanto trabalhavam e estudavam, foram criadas as primeiras creches em
universidades pablicas (Raupp, 2004).

A ampliagdo do nimero de creches e pré-escolas — em sua maioria a
baixo custo - e 0 surgimento dos primeiros estudos sobre as condi¢cdes em que
funcionavam essas instituicdes trouxeram a tona a preocupa¢do com a qualidade
desses locais. Esses estudos, segundo Campos, Fullgraf & Wiggers (2006),
mostraram a precariedade dos prédios, a falta de materiais adequados e de projetos
pedagogicos, a baixa escolaridade e a pouca formacdo dos educadores que
trabalhavam com as criangas pequenas.

A constatacdo da baixa qualidade da educacdo infantil somou-se a
discussdo acerca dos direitos da crianca, levando diversos profissionais da
educacdo, bem como grupos ligados a universidades, a formular, em 1986, os
principios do Movimento Nacional Crianga e Constituinte. As propostas desse
movimento, que defendia uma concepcao de crianga enquanto cidada e sujeito de
direitos, refletiram-se em artigos e incisos da Constituicdo Brasileira de 1988
(Didonet, 2007).
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Com a promulgagdo dessa lei, a educacdo infantil tornou-se direito
garantido da crianca desde seu nascimento até os 6 anos de idade e, juntamente
com os demais direitos da criancga, recebeu o carater de prioridade absoluta. Os
municipios se tornaram os principais responsaveis pela educacéo infantil e pelo
ensino fundamental, e as creches foram reconhecidas como instituigdes
educacionais (Didonet, 2007).

As mudancas mais recentes na histéria da Educagdo Infantil também
ocorreram a partir de alteracdes na legislacdo (Flach & Sordi, 2007). A Lei
Federal das Diretrizes e Bases da Educacao (LDB, 9.394), de 1996, incorporou a
educacéo infantil (de 0 a 6 anos) ao sistema de educacdo brasileiro como primeiro
estagio da educacdo basica e passou a exigir formacdo minima de Magistério ou,
preferencialmente curso superior, para os professores de educacéo infantil. Com a
nova LDB, a funcdo das creches e pré-escolas passou a ser considerada
complementar a acdo da familia, o que contribuiu para que a educagao e o cuidado
das criancas pequenas saissem do espaco exclusivamente doméstico sem que a
familia — e principalmente as maes — fossem consideradas incapazes (Amorim &
Rossetti-Ferreira, 2004). O texto da LDB manteve o uso dos termos creche e pre-
escola, mas determinou que ambas deveriam cumprir as mesmas funcdes: cuidado
e educacdo. A distincdo entre os dois termos, na LDB, estd relacionada a
atribuicdo de faixas etarias diferentes para essas instituicdes: o periodo de 0 a 3
anos para creches e a faixa etaria de 4 a 6 anos para a pré-escola.

Com o objetivo de oferecer embasamento para os projetos pedagogicos
das escolas de Educagdo Infantil, o Ministério da Educagdo e Cultura langou, em
1998, o Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil, documento que,
em sua proposta, toma como referéncia a crianca, enfatizando seu
desenvolvimento em diferentes contextos sociais e culturais. No ano seguinte,
outro documento importante foi criado: a Resolu¢do n°. 1, da Cémara de
Educacdo Baésica, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil. Essa Resolucdo € clara ao afirmar que as instituicbes de
Educacao Infantil devem promover praticas de educacao e cuidados, integrando 0s
aspectos fisicos, emocionais, cognitivos e sociais da crianca, entendendo-a como
um ser completo e indivisivel. Alguns anos depois, foi aprovado o Plano Nacional
de Educacdo (Brasil, 2001), que prevé requisitos basicos de infra-estrutura para o
funcionamento das escolas de educacdo infantil.

Outro documento que teve efeitos sobre a educacdo infantil foi a Lei
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11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que implantou o ensino fundamental de 9 anos,
com matricula obrigatdria de criangas a partir dos 6 anos de idade. Com essa
mudanca, a educacdo infantil passou a atender a criangas de 0 a 5 anos de idade,
sendo as creches voltadas as criancas até 3 anos e as pré-escolas as criancas de 4 e
5 anos (Brasil, 2006).

Umas das legislacBes mais recentes na &rea da Educacdo Infantil é a
Resolugdo n°. 5, de 17 de dezembro de 2009, que fixa as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para essa etapa da educacdo. Segundo essas diretrizes, as
acOes pedagdgicas na Educacdo Infantil precisam considerar a crianca pequena
como um sujeito de direitos que constroi sentidos para 0 mundo a partir das suas
interacOes e préaticas cotidianas. Para atingir esses objetivos, a Resolugédo
recomenda que as propostas pedagogicas na Educacdo Infantil organizem os
materiais, espacos e tempos de forma a promover deslocamentos e movimentos
amplos das criangas nos espagos internos e externos da escola. Além disso,
segundo esse documento, as ag¢oes cotidianas na educagéo infantil devem ter como
eixos norteadores as interac@es entre criancas de diferentes idades e a brincadeira.
Essa legislacdo ainda preocupa-se em determinar a continuidade dos processos de
aprendizagem na transicdo da pré-escola para o Ensino Fundamental, mas sem
antecipar conteudos. A Resolucdo também define como dever do Estado a
garantia de oferta a educacdo infantil publica, gratuita e de qualidade, sem
requisito de selecéo e proxima a residéncia da crianca.

Essas legislacOes ilustram as mudancas que foram ocorrendo, no Brasil,
em relacdo a concepcao de crianga, de escola, e no que diz respeito a funcdo da
educacdo infantil. Apesar das garantias constantes nessas leis, 0 panorama atual da
educacdo infantil ainda estd distante do ideal de uma educacdo de qualidade
garantida a todos. A comparacao entre o nimero total de criancas brasileiras entre
0 e 5 anos e a quantidade das que estdo, de fato, frequentando creches e pré-
escolas mostra que o direito a educacdo infantil ainda ndo é acessivel a muitas
criancas. A maior concentracdo dessas escolas estd em areas urbanas, existindo
poucas instituicdes no meio rural (Freitas et al., 2009).

Entre as escolas atualmente mantidas pelo poder publico estdo unidades de
educacdo infantil que funcionam em universidades federais, cuja existéncia é
justificada pela execucdo, nesses locais, de préaticas aliando ensino, pesquisa e
extensdo. Em sua pesquisa sobre creches universitarias, Raupp (2004) constatou

que a maioria dos estagiarios entrevistados considerava sua pratica nesses locais
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como uma experiéncia distante da realidade da maioria das instituicbes de
educacdo infantil pablicas, pois essas creches atendem exclusivamente criancas
ligadas a comunidade universitaria. Por essa razdo, tem sido discutida a
necessidade de expansdo do atendimento a comunidade em geral nessas
instituicoes.

De fato, o0 contraste existente entre as diferentes escolas de educacéo
infantil brasileiras tem sido objeto de preocupagdo. Conforme sugere Rezende
(2004), subjacente aos diferentes tipos de escola estdo distintos “tipos de criangas”
(p-104): as que tém acesso ao maximo de oportunidades por fazerem parte de um
estrato social mais favorecido, e aquelas que supostamente precisam da educacao
infantil apenas para receber alimentagdo e cuidados. Pesquisas que examinam o
cotidiano das institui¢cbes de educacao infantil tambem fazem referéncia a essas

diferencas e mostram as dificuldades encontradas em muitas dessas escolas.

1.4.2. O Cotidiano das Escolas de Educacéo Infantil

Interessados em investigar a qualidade e o modo de funcionamento das
escolas de educacao infantil brasileiras, diversos autores vém realizando pesquisas
que examinam o cotidiano dessas instituicdes. A revisdo desses estudos pode ser
atil para se compreender as concepg¢fes que as criangas participantes desta
pesquisa possuem sobre sua escola.

De modo geral, muitas dessas pesquisas mostram as dificuldades
encontradas em diversas escolas de educagéo infantil. Cruz (2001), por exemplo,
investigou creches comunitérias em Fortaleza, no Ceard, e constatou que estas
apresentavam problemas de seguranca e falta de equipamentos. As atividades
realizadas enfatizavam a alimentacdo, a higiene e o descanso, e as criancas
permaneciam ociosas por grande parte do tempo. Apesar disso, as professoras e as
familias ndo teciam criticas acerca desse cenario.

Esses resultados sdo semelhantes aos encontrados por Tomazzetti (1997)
na cidade de Santa Maria, no Rio Grande do Sul. A autora pesquisou a qualidade
de creches municipais e conveniadas, constatando que as salas ndo tinham
atrativos e limitavam as possibilidades de brincadeiras e de exploracdo do espaco
pelas criangas. As interacOes entre adultos e criangas eram prejudicadas pelo
pouco contato fisico, que ocorria apenas nos momentos de higiene. As rotinas
enfatizavam a autoridade e as regras, e as praticas pedagdgicas priorizavam a

repeticdo e o treino. A autora atribui boa parte desses problemas a instabilidade do
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quadro de professoras e a sua falta de qualificacdo, bem como a auséncia de
materiais pedagdgicos e brinquedos.

Outro estudo que examinou o cotidiano de creches e pré-escolas foi
realizado por Barbosa (2006). A partir da revisdo da literatura na area da educacao
infantil, e de uma pesquisa de campo realizada em diferentes institui¢cdes, Barbosa
investigou de que maneira as rotinas operam como categoria pedagdgica na
educacéo infantil. A partir de uma releitura das rotinas presentes nessas escolas, a
autora identificou os elementos que as constituem: a selecdo e as propostas de
atividades, o uso do tempo, a organizacdo do ambiente e a selecdo e oferta de
materiais.

Barbosa (2006) observou, com base nos modelos pedagdgicos e na sua
pesquisa de campo, a existéncia de dois grandes grupos de atividades
caracteristicas de escolas infantis. Um deles é composto por rituais de socializagdo
e de cuidados, como os momentos de entrada, recreio, refeitorio e sono. O outro
grupo é formado por atividades consideradas pedagdgicas, que podem ser livres
ou dirigidas, como musica, desenho, leitura e brincadeiras. A autora também
identificou outra maneira de subdividir as atividades de rotina na educacéo
infantil: separando-as entre as de cuidado e de educagdo. A autora afirma que a
énfase nesses dois tipos de atividades depende da faixa etéria das criancas, de sua
classe social, da formacéo dos professores e das propostas curriculares.

A autora percebeu, por exemplo, que o padrdo das rotinas na educacédo
infantil costuma ser diferente para as criangas menores — de 0 a 3 anos — e para as
criancas maiores — de 4 e 5 anos. O eixo central das rotinas para as criangas
pequenas sdo as atividades de cuidado — higiene, alimentacdo e sono -,
aparecendo, também, situacdes de brincadeira, atividades lGdicas e expressivas. A
variabilidade na sequéncia dessas atividades € pequena, e seu tempo de execucdo
é lento, ndo havendo a exigéncia de que as criancas sigam horarios definidos
previamente. J& as rotinas das criangas maiores centram-se em atividades de
socializacdo, criacdo de habitos e aprendizagem de contetidos. A organizacdo das
rotinas para essas criangas torna-se mais proxima ao modelo escolar, diminuindo a
parcela de tempo dedicada a atividades de cuidado. Essas rotinas séo compostas
por maior variedade de momentos e as atividades sdo mais rapidas. Em funcéo
disso, a rigidez nos tempos de execucao das tarefas também é maior.

Segundo a autora, as rotinas também sdo sistematizadas de maneira

diferente para turno integral e parcial. Neste ultimo, elas enfatizam menos as
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atividades ligadas ao cuidado, como saude, higiene e alimentacdo, e centram-se
em atividades pedagdgicas e de formacdo de habitos, pois se pressupde que as
tarefas de cuidado sejam executadas na casa das criancas. Ja as rotinas de turno
integral abrangem todas as areas, pois as criangas passam um tempo mais longo
na escola.

Apesar disso, Barbosa (2006) constatou, na revisdo da literatura e em sua
pesquisa de campo, que, atualmente, no Brasil, é dificil existir rotinas
exclusivamente relacionadas a cuidados ou a atividades pedagogicas. A autora
ressalta que, na atualidade, é comum perceber-se, sob uma atividade de cuidado, a
existéncia de um projeto educativo, a0 mesmo tempo em que as atividades
pedagogicas precisam levar em conta os cuidados necessarios a sua realizagéo.

A maneira como o espaco fisico da escola de educacdo infantil é
organizado constitui outro elemento formador das rotinas. Ele esta relacionado ao
projeto politico-pedagdgico da instituicdo, bem como aos objetivos que os adultos
possuem em relacdo ao desenvolvimento e ao futuro das criangas de seu grupo
cultural. Portanto, a arquitetura desses espacos “expressa, para além das paredes
concretas, uma ordem simbdlica, valores e discursos”. (Barbosa, 2006, p. 124).

Segundo Barbosa (2006), as escolas de educacao infantil foram criando, ao
longo do tempo, um espaco social especifico e diferenciado, atualmente
reconhecido por certas caracteristicas, como, por exemplo, 0 uso de cores, 0
tamanho reduzido dos moveis e a organizagao das salas de aula em “cantinhos”. O
patio, nesse sentido, € um dos elementos mais caracteristicos das instituicdes de
educacdo infantil. Barbosa constatou, em sua pesquisa de campo, que 0s patios
das escolas variam consideravelmente em termos de localizacdo, tamanho,
divisdo, presenca de elementos naturais, equipamentos € objetos disponiveis. “O
patio e 0 muro representam a zona de fronteira; simbolicamente, o muro é a linha
que separa 0 mundo externo da cidade, das comunidades e das familias da vida
interna das institui¢des de educagdo infantil”. (p.128). Barbosa observou, nas
instituicGes estudadas, a existéncia de diversos tipos de muros, que definem o
limite entre o dentro e o fora da escola. Ha estabelecimentos de educacdo infantil
com muros altos, grades e porteiro eletronico, enquanto outros contam com muros
baixos e pequenas cercas de madeira, que permitem visualizar o espacgo externo. O
tipo de material usado nos muros, segundo a autora, ilustra o tipo de relacéo
estabelecido entre a escola e 0 mundo externo. Um muro de tijolo — que impede a

visdo e evita a transmissdo de barulho — é muito diferente de uma cerca de metal,
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que possibilita a visualizagdo e aproxima o espaco interno da escola ao mundo
externo.

Ja 0 espaco interno das instituicGes de educacao infantil, segundo Barbosa,
costuma ser dividido em salas, as quais servem como suporte as atividades
pedagogicas. As salas costumam ser separadas por faixas etarias e ficam distantes
das &reas de servi¢cos, como cozinha e lavanderia. A presenca de salas especificas
para os professores e funcionarios, bem como os refeitérios de adultos e de
criangas, marcam a existéncia de “pessoas de diferentes tamanhos convivendo
juntas, mas mantendo suas diferencas”. (Barbosa, 2006, p. 133).

Ainda em relacdo a organizacdo dos espacos, Barbosa (2006) constatou
gue os ambientes educativos ndo se mostram corporalmente desafiadores para as
criancas. A preocupacdo com a seguranca faz com que o desenvolvimento motor,
as habilidades de locomocéo e a motricidade sejam, muitas vezes, negligenciados
ao se organizar os ambientes na educagéo infantil.

O uso do tempo é outro elemento constituinte das rotinas na educagdo
infantil. De acordo com Barbosa (2006), a preocupacdo com 0 uso do tempo
aparece na literatura brasileira da area de dois modos. Um deles esta relacionado a
concepcao de que as criangas precisam construir nogdes temporais. Por essa razao,
seria necessario criar situacdes e rotinas a partir das quais elas possam construir
essas nocdes. Isso explicaria a presenca da sequéncia temporal das atividades na
educacdo infantil, que possibilitaria a crianca, no seu contato com a estabilidade,
diferenciar seu tempo interno do tempo externo, construindo habitos coletivos e
diferenciando os diversos momentos do dia. A preocupagdo com 0 uso do tempo
aparece de um segundo modo na literatura: diversos estudos mostram que a
temporalizacdo das rotinas, por estar relacionada a estruturacdo do tempo coletivo,
muitas vezes deixa de respeitar os tempos individuais.

Barbosa (2006) também constatou que, na maior parte das instituicdes de
educacdo infantil observadas, o controle do tempo era realizado pelo adulto.
Muitas atividades — em especial aquelas que envolviam o uso de espagos
coletivos, além de outros profissionais — acabavam produzindo um grande
controle em relagdo a seu tempo de duragdo. Em momento algum a pesquisadora
presenciou situacbes em que as criancas discutiram o emprego do tempo e a
conciliacdo entre seu ritmo pessoal e o do grupo.

Segundo Barbosa (2006), as crian¢as internalizam as rotinas da educacéo

infantil, passando a compreender que “para poder merendar ¢ preciso lavar as



29

mdaos, para ir ao patio é preciso guardar todos os brinquedos ou materiais
didaticos”. (p. 151). Essas experiéncias de repeticdo poderiam ser uteis no sentido
de possibilitar uma continuidade as vivéncias das criancas. No entanto, o que a
autora constatou € que a ligagdo que a crianca acaba fazendo entre os diferentes
momentos da rotina baseia-se na sequéncia e ndo no significado.

Os materiais disponibilizados constituem outro elemento das rotinas na
educacdo infantil. Eles estdo relacionados & proposta pedagogica das escolas e,
muitas vezes, variam conforme as classes sociais atendidas pelas instituicbes. Em
uma das escolas estudadas por Barbosa (2006), a autora constatou uma grande
auséncia de materiais. Os bebés passavam a maior parte do tempo sem ter acesso a
brinquedos, o que contribuia para que utilizassem o corpo do outro como objeto
para brincar. Como consequéncia, ocorriam muitas brigas e agressdes entre as
criangas. Contrastando com esse contexto, outra escola estudada caracterizava-se
por sua riqueza ambiental, com materiais e instrumentos que eram usados
livremente pelas criancas, mas sem desperdicios.

A partir dessas observacdes, Barbosa (2006) propGe que o papel das
rotinas vai além da organizacdo institucional, incluindo também a
homogeneizagdo, a moralizagdo e o controle social. Segundo a autora, a
padronizacdo das rotinas procura camuflar as diferencas de género, idade, classe
social e cultura. As préaticas de moralizacéo, segundo Barbosa, estdo presentes nas
rotinas em funcdo de um dos objetivos da escola de educacdo infantil nas
sociedades contemporaneas ser a socializacdo das criangas, através da transmissao
dos valores e dos habitos culturais dominantes.

Outros estudos que examinaram o cotidiano de escolas de educacdo
infantil encontraram resultados semelhantes aos de Barbosa. Carvalho (2008), por
exemplo, utilizando a metodologia etnogréafica, analisou em uma pré-escola o
modo como ocorriam trés tipos de atividades que sdo comuns nas escolas de
educacéo infantil: o descanso, a alimentacdo e 0 momento de brincadeira livre. O
autor constatou na escola em que realizou sua pesquisa uma rigidez na
organizacdo dos espacos e do tempo, até mesmo em situacBes em que poderia
haver maior flexibilizacdo nesse sentido.

Os resultados desse estudo também mostraram que as regras e normas
tinham um papel de destaque nessa pré-escola, estando presentes em boa parte das
atividades e rotinas desenvolvidas. Segundo o autor, 0s momentos de brincadeira

livre, descanso e alimentacdo acabavam por produzir efeitos disciplinares sobre as
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criancas, pois definiam em que locais elas poderiam sentar, 0 que poderiam ou
ndo comer, quando, como e onde deveriam descansar e brincar. Carvalho (2008)
também observou que as criancas encontravam formas de burlar essas normas. Na
hora do descanso, por exemplo, elas faziam uso de agdes de resisténcia as regras,
como conversar com os colegas, planejar fugas da sala ou permanecer de olhos
abertos. J& no momento da alimentacdo, as criangas resistiam as regras trocando
de lugar no refeitério, ou negando-se a comer.

Os resultados desse estudo, portanto, permitem verificar que as criancgas
ndo apenas internalizam passivamente as regras e normas da instituicdo, mas
também buscam formas de concilia-las com seus interesses e necessidades, o que
muitas vezes se da atraves de acOes de resisténcia e transgressdo. Apesar das
normas difundidas pelos adultos procurarem homogeneizar e disciplinar os
comportamentos das criancas através de reforcos e castigos, estas exercem sua
alteridade, rompendo com esse funcionamento.

As pesquisas que examinam o cotidiano das escolas de educacdo infantil
também vém investigando o modo como 0s papéis de género sdo construidos e
significados nessas instituicdes. Em sua pesquisa de campo, Barbosa (2006)
observou a forma diferenciada com que as escolas tratavam meninos e meninas. A
autora cita uma situacdo ocorrida em uma das instituicdes observadas em seu
estudo, na qual uma monitora comentou que o0 momento do banho era muito
dificil, principalmente em funcdo dos meninos, pois “as meninas sao muito mais
comportadas, mas os meninos sao bagunceiros”. (p. 178).

Finco (2008) analisou as interacGes crianga-crianca e adulto-crianca em
uma pré-escola paulistana, com o objetivo de compreender de que modo as
diferencas de género eram construidas nesse contexto. A autora afirma que a
forma como as atividades sdo oferecidas as criancas e os tipos de brinquedos que
Ihes sdo disponibilizados reproduzem a expectativa de determinados
comportamentos em meninos e meninas. Finco observou que as criangas
transgridem essas expectativas dos adultos, pedindo e procurando brinquedos e
atividades diferentes daqueles que sdo supostamente adequados ao seu género,
ressignificando, desse modo, a cultura em que estéo inseridas.

Outro objeto de interesse das pesquisas que examinam o cotidiano das
escolas de educacdo infantil diz respeito as possibilidades que essas institui¢cdes

oferecem as criangas para brincar. Essa preocupacdo estd baseada no
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conhecimento tedrico atual sobre desenvolvimento infantil, que define o brincar
como uma das atividades mais importantes para o desenvolvimento das criancas.

Embora a propria legislacdo brasileira — com o Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil (1998) e as Diretrizes Curriculares para
Educagdo Infantil (1999) — se baseie nesse conhecimento ao estabelecer
0 brincar como um eixo fundamental do trabalho com criangas pequenas, o que
muitas pesquisas mostram € o predominio do carater escolarizante das praticas
desenvolvidas na pré-escola, com énfase no treino de conteddos especificos e de
habilidades intelectuais.

Mesmo quando o brincar esta envolvido nas a¢fes pedagogicas, ele muitas
vezes é utilizado de modo muito restrito, como material que necessita de acoes
orientadas, e em detrimento da natureza ludica. Nascimento (2004), por exemplo,
identificou em seu estudo que as professoras apresentaram dificuldade em
construir com as criancas episodios de brincadeiras envolvendo criacéo,
imaginacdo e fantasia na pre-escola. Segundo a autora, isso pode se dever ao fato
das professoras nao vivenciarem o brincar como uma atividade significativa, por
estarem muito vinculadas ao ensino tradicional ou as cobrancas da instituicao.

Por outro lado, Tudge et al. (in press), em um estudo transcultural,
constataram uma grande presenca do brincar nas rotinas das escolas de educacgéo
infantil na cidade de Porto Alegre. Em sua pesquisa, 0s autores investigaram as
atividades e interagcbes tipicas nas quais criancas pequenas, provenientes de
diferentes paises e classes sociais, se engajavam. Para isso, elas foram observadas,
durante 20 horas semanais, em todos os locais em que estavam. Ao examinar
especificamente suas atividades na pré-escola, 0s autores constataram que as
criancas gauchas passaram a maior parte do tempo brincando.

Comparando esses resultados aos obtidos com criancas de outros paises,
Tudge et al. (2006) sugerem que frequentar uma pré-escola parece ter significados
distintos em diferentes culturas. Assim, em alguns grupos, o objetivo da pré-
escola esta ligado a oportunidade da crianca brincar e interagir com o0s pares e
objetos, enquanto outras culturas se preocupam mais com a transicdo para o
ensino fundamental ou com a seguranca e o cuidado das criancas. Essas diferentes
concepgdes se refletem em proposicBes diferentes para a pré-escola, na escolha
das atividades, no papel do professor e dos alunos e na adocdo de principios e

praticas de diferentes correntes tedricas e pedagogicas.
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Os autores observaram, nesse sentido, que as criangas americanas que
frequentavam a pré-escola se envolveram mais em licbes académicas e
interpessoais, brincaram mais com objetos académicos, e se engajaram mais em
conversar com adultos do que criangas, do mesmo pais, que ndo frequentavam
essas instituigdes. Diferentemente dos participantes do Quénia, local em que a
educacéo infantil tem a funcédo de preparar as criangas para 0s exames de ingresso
nas melhores escolas de ensino fundamental, em Porto Alegre, segundo o0s
autores, a pré-escola parece ter uma funcdo diferente: fornecer as criancas um
ambiente seguro onde possam brincar. E possivel, segundo eles, que isso ocorra
porque as professoras compartilham da ideia de que as criangas aprendem quando
brincam (Tudge et al., in press).

Pesquisas mostram que o brincar é a atividade preferida pelas criangas na
pré-escola. No estudo de Araudjo (2009), realizado em uma escola municipal de
educacéo infantil da cidade de Juiz de Fora, as criancas destacaram o faz-de-conta
como a principal atividade desempenhada por elas no contexto da escola de
educacdo infantil. As brincadeiras relatadas pelas criangas aconteciam
principalmente em situacGes de interacGes entre pares em espacos externos da
escola.

Estudos como o de Aradjo (2009), que procuram escutar as criangas acerca
de diferentes aspectos de suas vidas, eram raros no Brasil até a década de 90. Nos
altimos anos, no entanto, tém crescido o nimero de pesquisas nas areas da
Psicologia, Saude e Educacdo que procuram apreender o ponto de vista das
criangas sobre diversos temas (Cruz, 2008). Para Pinazza e Kishimoto (2008), é
importante que as criangas participem das investigacoes relativas a questdes da
infancia e, em especial, da educacdo infantil. Alguns estudos vém sendo

realizados nesse sentido.

1.5. A Escola de Educacéo Infantil na Perspectiva das Criancgas

Uma das primeiras pesquisas brasileiras que procurou apreender as
concepcdes das criancas sobre a pre-escola foi realizada por Gongalves (1990).
Durante o ano letivo de 1987, a autora investigou as representagdes que alunos de
baixa renda faziam acerca da escola, em sua primeira experiéncia nessa
instituicdo. O estudo foi realizado em uma pré-escola municipal de Ribeirdo
Preto, no estado de S&o Paulo, com 10 criancas de 6 anos de idade. Os dados

foram coletados em trés momentos: no inicio, na metade e no final do ano letivo.
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Os procedimentos utilizados foram: desenho da escola, interpretagdo de
ilustragdes que apresentavam situacdes escolares, comentarios sobre histdrias que
tinham como tema a escola e dramatiza¢do na brincadeira “de escolinha”. Além
disso, como forma de contextualizar as representacdes das criangas sobre a pré-
escola, foram realizadas observacGes e entrevistas com professores, alunos e
familias.

Os resultados mostraram que, para as criangas, a escola tinha outras
funcBes que ndo a pedagdgica, como fornecer alimentacéo, assisténcia dentéaria e
ambulatorial, ou seja, elas enfatizaram o aspecto assistencial da pré-escola. A
pesquisadora observou que as criangas que passavam um turno na escola
acreditavam que a funcdo de sua frequéncia a institui¢do era estudar e aprender. J&
as criangas que passavam dois turnos na escola entendiam a pré-escola como um
local para brincar e passar o dia. Para a autora, essas diferencas estavam
relacionadas ao tempo que as criangas permaneciam no ambiente escolar, e
também as expectativas dos pais dessas criancas em relacdo a pré-escola,
conforme observado em entrevistas com eles.

Os resultados também evidenciaram, na representacao das criancas sobre a
escola, os mecanismos de controle empregados pelas professoras — com énfase
para castigo, prémios, notas e ameacas - como forma de controlar o
comportamento das criancgas. As regras da escola também foram mencionadas: as
criancas verbalizaram tanto o que elas ndo poderiam fazer — conversar, levantar,
brigar, baguncar, desenhar sem autorizacdo da professora — quanto o que elas
deveriam fazer — a ligéo, o que a professora mandava. A partir desses resultados, a
autora observa a necessidade de uma rediscussdo acerca do papel da escola e da
pré-escola na sociedade brasileira, e ressalta a importancia de se pensar a
formacgéo de educadores.

Alguns anos depois, em outro estudo, Gongalves (1996) investigou a
brincadeira de faz-de-conta de “escolinha” de criangas de 4 ¢ 5 anos, buscando
analisar como se dava a construcdo do enredo e dos papéis de professor e aluno
desempenhados pelas criancas, além de identificar os elementos mediadores da
brincadeira. Embora o objetivo dessa pesquisa ndo tenha sido investigar as
concepcdes das criancas sobre a escola, esse aspecto ficou evidenciado em alguns
episadios da brincadeira de escolinha desenvolvida por elas.

Os dados do estudo foram coletados em duas creches publicas que

atendiam a familias de baixa renda na periferia da cidade de Ribeirdo Preto, no
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estado de Sdo Paulo. Foram formados trés grupos de criancas e realizadas
gravacOes em video de sessGes de brincar, nas quais as educadoras propunham as
criancas uma brincadeira de escolinha, deixando algum material para a realizacéo
da atividade e retirando-se da sala em seguida, onde permaneciam somente as
criancas e o operador da filmadora. Foi realizada microanalise dos dados a partir
das transcricdes das sessdes gravadas.

Os resultados mostraram que os comportamentos, verbalizacGes e gestos
foram construidos pelas criancas na brincadeira com base em fragmentos do seu
modelo de escola. Na brincadeira desenvolvida pelas criangas, apareceram 0s
rituais e normas bésicas de sala de aula, como a regra do siléncio, a disposi¢do das
cadeiras e mesas em fila, a necessidade de sentar nos lugares organizados pela
professora, a importancia de todos responderem simultaneamente e de forma
“cantada”. Na brincadeira de uma das turmas, o uso do material ficou centrado na
figura da professora, constituindo uma das regras presentes no faz-de-conta. A
professora cabia organizar e distribuir o material, além de disciplinar o grupo.
Suas acdes e posturas incluiram: jogar a cabeca para tras, semblante sério, maos
na cintura, bater com objeto na mesa enquanto falava, além de gesto tipico de
fechar a boca com um ziper.

A pesquisadora afirma que a brincadeira de escolinha ndo apenas
reproduziu experiéncias vivenciadas pelas criancas, mas também foi resultado do
que ocorreu na prépria situacdo de faz-de-conta, na qual as criancas foram
desenvolvendo, no grupo, acdes relacionadas ao tema, mediadas por objetos e pela
lembranca de rotinas ligadas a situacdo proposta. A brincadeira, portanto,
envolveu ndo apenas a memaria, mas também a imaginacéo.

Em um estudo mais recente, Cruz (2002) pesquisou as opinides de criancas
sobre uma creche comunitéria localizada na cidade de Fortaleza, Ceara.
Participaram do estudo 8 criancas com idades entre 5 e 6 anos. Foram usadas as
seguintes técnicas para coleta de dados: entrevistas com as criangas, historias para
completar (10 inicios de historias sobre experiéncias na creche, que as criangas
deveriam continuar) e desenhos com histdrias (5 desenhos sobre a creche, nos
quais a crianca deveria se basear para contar historias sobre 0 mesmo tema). A
pesquisadora observou que a pré-escola obtivera éxito em sua funcdo de
disciplinar as criancas: estas revelaram ter internalizado a ideia de que precisavam
se comportar e que mereciam ser punidas quando ndo o fizessem. Os dados

também mostraram que as criancas conferiam papel central a brincadeira,
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justificavam sua ida a creche pela necessidade de seus pais ou responsaveis
trabalharem e afirmavam preferir estar com os pais no trabalho ou em casa a estar
na pré-escola.

Em outro trabalho, a mesma autora escutou criancas de creches e pré-
escolas publicas, particulares, filantropicas e comunitarias de quatro estados
brasileiros (Ceara, Minas Gerais, Pernambuco e Rio Grande do Sul), a respeito de
suas opinides sobre a qualidade da educagéo infantil. Essa pesquisa fez parte de
um projeto maior, a Consulta sobre Qualidade na Educacédo Infantil, que abrangeu
0s varios segmentos que complem essa etapa da educacdo (alunos, pais,
professores, funcionarios, pessoas da comunidade). Para apreender as percepcdes
das criancas, foi utilizada uma historia a respeito da constru¢do de uma creche ou
pré-escola, a qual deveria ser completada por grupos de 5 participantes com
idades entre 5 e 6 anos. As criancas foram convidadas a contar como deveria ser
essa escola, 0 que a deixaria ruim, o que elas gostavam ou néo na instituicdo que
frequentavam, como os adultos justificavam a existéncia de uma creche ou pré-
escola para as criancas e qual a opinido delas sobre este Gltimo aspecto.

Os resultados mostraram que as criangas ressaltaram, em suas concepgoes
a respeito do que seria uma boa creche ou pré-escola, os brinquedos e brincadeiras
e a alimentagdo. Segundo a autora, muitas das criancas entrevistadas néo
possuiam em suas casas 0s brinquedos que mencionaram. A disponibilidade
desses objetos na pré-escola era uma das poucas oportunidades que elas tinham
para usa-los. A alimentacdo também representava algo a que muitas criancas
entrevistadas tinham pouco acesso. Esse fator foi mais mencionado pelas criangas
do Ceara e de Pernambuco, estados brasileiros onde a populacdo é mais pobre.
Para a autora, esses resultados mostram que essas criangcas concebiam a escola
como um local que disponibilizava vivéncias pouco presentes no seu dia-a-dia, e
onde era possivel experimentar certos prazeres frustrados por sua condi¢do de
vida.

Em relacdo ao que ndo deveria haver na pré-escola, as criangas
mencionaram certas a¢des relacionadas ao ambiente e aos materiais, como quebrar
cadeiras, jogar lixo no chdo, pichar a parede e riscar os livros. No entanto, o que
mais desagradava a essas criancas na pré-escola dizia respeito as relagGes
interpessoais. Elas expressaram seu desagrado com certas atitudes das
professoras, como puxar a orelha, dar comida a forca e bater. Foram ainda mais

destacados os comportamentos e aces ocorridos entre 0s pares, COmo empurrar e
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cuspir. Segundo as autoras, esses resultados também demonstram o destaque dado
pelas criangas aos seus “maus comportamentos”, o que mostra que, pelo menos no
discurso, elas assimilaram regras e proibicdes, as quais estdo presentes de modo
consideravel nas escolas de educacéo infantil.

Os resultados também mostraram que, na percepgdo dessas criancas, 0S
adultos valorizam muito a funcdo escolar da creche ou pré-escola, com destaque
para a alfabetizacdo. Segundo Cruz, esses dados mostram a importancia atribuida
a educacdo infantil, ainda hoje, enquanto uma forma de buscar evitar o fracasso no
ensino fundamental. N&o por acaso, as criangas dos estados nordestinos, onde o
fracasso escolar é mais acentuado, enfatizaram mais esse aspecto do que criangas
de outros locais. J& no Rio Grande do Sul, a mencdo a esse assunto foi menos
enfatizada pelas criancas do que em outros estados.

Outras funcdes atribuidas a escola pelas criangas foram a disciplina e a
formacdo de habitos, bem como o aprendizado para conseguir melhores condi¢des
de vida. As criancas mencionaram, por exemplo, que deveriam frequentar a escola
para aprender a ndo pichar a parede e para nao virar lixeiro. No Rio Grande do
Sul, além da funcdo preparatoria e disciplinadora da escola, as criangas
mencionaram, principalmente, a importancia da brincadeira para tornar a crianga
feliz. As criangcas galchas tambem foram as que mais verbalizaram a funcdo de
guarda da escola, ressaltando que essa instituicdo existe para que elas tenham
onde ficar nos dias em que os pais trabalham, ou para que ndo fiqguem sozinhas em
casa.

As professoras foram mencionadas na pergunta “O que nao pode faltar
numa boa pré-escola”? As criangcas mencionaram, nesse item, a importancia de
existir uma “professora boa”. Em uma das escolas, as criangas valorizaram
bastante a figura da professora, afirmando que ela precisaria ser bonita, boa, legal,
etc. Segundo a autora, isso estava relacionado ao contexto dessa instituicdo em
especifico, em que o trabalho docente era valorizado através da formacao
continuada. Ao mesmo tempo, as professoras ruins, que batem, castigam e puxam
a orelha, foram lembradas na pergunta sobre o que ndo deveria existir na pre-
escola. A autora observou que, em algumas situagdes, as criangas relacionaram as
punicBes da professora a indisciplina dos alunos, o que estaria ligado a uma agéo
pedagogica onde prevalece a autoridade ndo-democréatica, e onde a punigdo é a
resposta dos adultos ao mau comportamento da crianca. Nesse sentido, na

pergunta sobre 0 que mais gostavam na escola, as criangas destacaram uma
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postura oposta a essa: elas afirmaram gostar que a professora as deixasse decidir o
que fazer. No entanto, esse aspecto foi pouco citado, o que, para a autora, deve-se
a pouca experiéncia das criancas com esse estilo de relacao professor-aluno.

Cruz (2008) também ressalta a quase auséncia de referéncias ao papel de
mediadora da professora. Mesmo nas situacGes em que as criangas destacam a
aquisicdo da leitura e da escrita, a professora praticamente ndo aparece. A partir
desses resultados, a autora levanta a hipotese de que, nas escolas em que foi
realizada a pesquisa, haja um predominio da funcédo disciplinar em detrimento da
funcdo pedagogica da educacdo infantil. Como conclusdo do estudo, ela sublinha
que as criangas sdo capazes de perceber o modo como funcionam as rotinas,
relagBes e acGes em suas escolas, conseguindo, também, expressar seus desejos e
opinides sobre essas instituicoes.

Silveira (2005) também pesquisou a perspectiva de criangcas de 5 anos
sobre a escola de educacéo infantil. A autora utilizou observacdes, entrevistas e
fotos como instrumentos na coleta de dados. Os resultados indicaram que as
criancas se sentiam felizes na escola e percebiam a caracteristica de espaco
publico e coletivo dessa instituicio como uma novidade em suas vidas.
Identificavam a escola de educacdo infantil como um lugar em que tinham a
possibilidade de estabelecer vinculos de amizade com outras criangas e adultos. A
amizade e o brincar foram temas que, de alguma forma, estiveram presentes em
todas as falas das criancas. Elas também fizeram algumas criticas a escola,
dizendo que havia pouco tempo e espago para brincar, que faltavam brinquedos e
que precisavam fazer as tarefas sem errar. Ao falar dos adultos com quem
conviviam na escola, as criangas afirmavam gostar deles e relatavam situa¢des em
que estes apareciam trabalhando ou repreendendo as criancas. A autora também
observou que as falas das criancas acerca da escola de educacdo infantil se
assemelhavam a descricdo de uma escola de ensino fundamental: elas faziam
referéncia a pouca disponibilidade de brinquedos, a rigidez dos horérios das
atividades, a realizacdo simultanea da mesma tarefa por todos os alunos e a
necessidade de se fazer siléncio durante as atividades.

As representacdes sociais acerca do espaco fisico da pré-escola em alunos
de uma escola publica e de uma escola particular foram investigadas por Sager
(2002). O autor utilizou uma metodologia de coleta de dados na qual as criangas
trabalharam em duplas, fazendo uso de brinquedos representativos dos principais

elementos de uma escola (miniaturas de mesas, cadeiras, armarios, equipamentos
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de pétio, bad, etc.). Sager constatou que o brincar foi o principal aspecto ligado ao
significado do espaco fisico da escola na perspectiva dessas criangas. No entanto,
0 brincar estava mais ligado a representacdo de escola infantil para as criancas da
escola particular: essas mencionaram mais as brincadeiras no patio e na sala do
que as criancas de escola publica. Os meninos fizeram mais referéncia as
brincadeiras de patio do que as meninas. Outras diferencas de género encontradas
nesse estudo dizem respeito a referéncia a aspectos da natureza (arvores, plantas,
céu, nuvens) e a animais (domésticos e encontrados no péatio da escola, como
formiga, lesma e aranha), que foram mais mencionados pelos meninos. Quanto
aos materiais académicos, como livros, papel e lapis, estes foram mais referidos
pelas criangas da escola particular do que pelos alunos da escola publica. J& os
espacos fisicos tradicionalmente ndo-académicos (como cozinha, refeitdrio, patio,
corredor, rua e praca) tinham mais importancia nas representacdes sociais das
criangas da escola publica, o que, segundo o autor, estava relacionado a proposta
pedagogica da instituicdo em que foi realizada a pesquisa, que estabelecia a
importancia das criancas terem acesso aos diferentes espacos e ambientes da
escola. Somente as criancas da escola publica fizeram referéncia a alimentacdo. A
rua e a praca também constituiam uma referéncia importante nas representacées
desses alunos, servindo para diferenciar o dentro e o fora da escola. Segundo
Sager, os resultados dessa pesquisa mostram que os alunos da instituicdo publica
representavam a escola a partir de uma perspectiva assistencial, como uma
extensdo do lar, um lugar em que satisfaziam suas necessidades basicas e onde, de
forma suplementar, também recebiam o apoio pedagdgico tradicionalmente
vinculado ao papel da pré-escola. Ja as criancas da escola particular
representavam a pre-escola como um lugar que as preparava para O ensino
fundamental, no qual os fatores pedagdgicos tinham grande importancia.

No exterior também vém sendo realizadas pesquisas a respeito das
concepgdes das criancas sobre a pre-escola. Einarsdottir (2008), por exemplo,
investigou as percepgdes de criangas de 5 e 6 anos acerca das “playschools” —
termo usado no lugar de preschools para todas as instituicdes da Islandia que
cuidam de criangas entre 1,5 e 6 anos de idade — com 0 objetivo de avaliar a
qualidade dessas escolas.

Nesse pais, a filosofia e a pratica da educacdo infantil enfatizam o papel do
brincar (por essa razdo é empregado o termo playschools) e mais de 90% das

criancas entre 3 e 5 anos frequentam as pré-escolas. A legislacéo e os parametros
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curriculares islandeses propdem que as playschools devem permitir o cuidado das
criangas, e ao mesmo tempo, fornecer ambientes sadios de aprendizagem,
condicdes seguras para o brincar e oportunidade de engajamento em atividades de
grupo coordenadas por professores qualificados.

Ao invés de enfocar a aquisicdo de conhecimentos, habitos e habilidades
pré-determinados — 0 que ocorre em paises como Estados Unidos e Inglaterra, que
introduzem métodos e atividades da escola priméria na educacdo infantil - o
objetivo maior dos anos de pré-escola na Islandia é que as criancas desenvolvam
desejo e curiosidade pela aprendizagem. Esses principios e valores se refletem nas
concepcdes que as criangas possuem sobre essas escolas.

Os participantes da pesquisa estavam no final de seu ultimo ano de
playschool. Os dados foram coletados através de entrevistas em grupos
(compostos por 3 criangas), desenhos, fotos e jogos. Os resultados mostraram que,
para as criangas, o papel das playschools estava relacionado a necessidade de elas
terem um local onde ficar enquanto seus pais ou responsaveis trabalhavam. Outras
criancas justificaram sua frequéncia a pré-escola em funcéo da aprendizagem. As
criancas também mencionaram o aprendizado de regras, boas maneiras e habitos,
como “saber comer” ¢ “ficar sentado”. Elas demonstraram valorizar muito a
oportunidade de estabelecer relagdes sociais e brincar com outras criancas na pre-
escola: o tema mais frequente nas fotos tiradas pelas criancas foi o patio, seguido
por fotos dos colegas. Varias criancas também fizeram desenhos do pétio e
mencionaram, nas entrevistas, gostar de brincar no patio da escola. As crian¢as
também mencionaram que, ao sair da playschool, o que mais lhes faria falta seria
0 contato com profissionais e colegas da escola. A maioria dos alunos respondeu
que brincar (ou “brincar com os amigos”) era sua atividade preferida na escola. A
maior parte das respostas acerca do que as criangas nao gostavam na playschool se
referiu a ndo ter liberdade de acdo, ter que ficar sentado e seguir instrugdes dos
adultos.

Em Portugal, Oliveira-Formosinho e Lino (2008) investigaram um tema
mais especifico: a percepcdo das criancas sobre o papel das educadoras nas
escolas de educacédo infantil. A pesquisa foi realizada em duas instituicdes, as
quais tinham diferentes historias, visdes de crianga, de aprendizagem e do papel
dos adultos na educacdo infantil. Foram realizadas entrevistas em triades com 80
criancas, alunas de 4 turmas distintas. Os participantes responderam as seguintes

perguntas: o que é uma professora, 0 que faz uma professora, o que fazem os
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outros adultos presentes na sala de aula e quem diz a crianga o que ela deve fazer
na escola. Foi realizada uma analise de contetido das respostas dos participantes.

Os resultados mostraram que as criancas percebiam claramente as
diferencas entre os tipos de acOes pedagdgicas desenvolvidas, nas diferentes
turmas e escolas, pelas educadoras. Os alunos de uma das turmas, por exemplo,
fizeram mais referéncias ao papel da professora enguanto aquela que estabelece a
lei e a ordem, que faz coisas para as criangas e que inspeciona. J& as criangas de
outra escola mencionaram mais o papel da professora enquanto alguém que brinca
e trabalha com as criancas. Além disso, as criancas de uma das escolas afirmaram
que o processo de decisdo sobre o que fazer nesse local era dirigido pelos adultos,
enquanto os alunos da outra instituicdo mencionaram que essa decisdo era uma
experiéncia partilhada entre adultos e criancas. As autoras também verificaram,
atraves de entrevistas semiestruturadas com as educadoras, que suas perspectivas
sobre a crianca, a escola e o0 processo de ensino-aprendizagem estavam
relacionadas & sua agdo pedagdgica. Em uma das escolas, por exemplo, as
professoras ressaltaram que seu papel era preparar as criangas para que estas
fossem bem sucedidas no ensino basico. Na outra instituicdo, as educadoras
tinham uma concepgdo diferente acerca de sua funcéo: elas destacaram a
importancia de que as criangcas aprendessem certas regras de comportamento,
enfatizando o brincar, a relevancia de conhecer a crianca e apoiar 0S Seus
interesses e necessidades. Com base nesses resultados, as autoras concluem que as
criangas conhecem, descrevem e interpretam as caracteristicas particulares de suas
escolas, pois os participantes da pesquisa demonstraram concepgdes sobre o papel
das professoras muito proximas as imagens que as préprias educadoras possuiam
sobre sua funcéo.

Outros estudos no Brasil e, principalmente no exterior (Corsaro, Molinari
& Rosier, 2002; Dockett & Perry, 2003; Griebel & Niesel, 2000; Seefeldt, Galper
& Denton, 1997), tém se dedicado a investigar de que modo as criangas pré-
escolares significam um fato marcante em suas vidas: a transicdo da educacéo
infantil ao ensino fundamental. De modo geral, percebe-se, nesses estudos, que as
criangas do dltimo ano da educacdo infantil ja vivenciam, antecipadamente, a
questdo da transi¢édo para o ensino fundamental.

No Brasil, Saretta (2004), realizou encontros com grupos de alunos do
altimo ano da educacéo infantil, nos quais se discutiu a passagem da pré-escola a

escola de ensino fundamental. Os resultados mostraram que as criangas percebiam
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essa transicdo como uma ruptura entre o funcionamento da educacdo infantil
(onde estavam presentes o brincar, uma professora afetiva, uma escola
acolhedora) e o funcionamento do ensino fundamental (caracterizado pelas
criangas por uma sala de aula maior, com professores menos disponiveis, onde
haveria maior exigéncia em relacdo ao desempenho académico, 0 que causava
medo e ansiedade).

Ja Morassutti (2005) investigou as defini¢des de escola e pré-escola em 24
alunos da ultima etapa da educacdo infantil de uma escola publica municipal
localizada na periferia de Sdo Carlos, Sdo Paulo. A autora fez uso dos seguintes
instrumentos para coleta de dados: “brincadeira de escolinha”, entrevista e
desenhos sobre “a escola do ano seguinte”. Os resultados mostraram que as
criancas tomavam as suas vivéncias na pré-escola como ponto de referéncia para
situarem sua definicdo de escola, a qual era marcada por diferente distribuicao de
poder entre 0s segmentos escolares, com os professores sendo considerados 0s
detentores do saber e os alunos como estando submissos a eles. Alem disso, as
criancas enfatizaram, em sua concepcdo de escola, a énfase na repeticdo e
memorizacdo de conteudos e a restricdo a participacdo dos pais na vida escolar de
seus filhos. Em funcdo desses resultados, a autora aponta para a necessidade de se
repensar a escola de ensino fundamental e o carater escolarizante da educagéo
infantil.

Conforme € possivel observar, 0s estudos que investigam as concep¢oes
das criancas sobre a escola de educacgéo infantil revelam que elas tém uma boa
percepcao acerca do funcionamento das instituicdes que frequentam. Os aspectos
mencionados pelas criancas sdo coerentes com a proposta pedagdgica da escola,
com as expectativas dos pais e professores em relacdo a instituicdo, e com 0s
valores presentes em sua cultura.

A revisdo da literatura também mostra que 0s pesquisadores que vém
procurando escutar as criangas tém utilizado métodos de coleta de dados bastante
diversificados, considerando a faixa etaria dos participantes de suas pesquisas. Os
estudos vém fazendo uso, por exemplo, de fotos, desenhos, histérias para
completar, discussdes em pequenos grupos, etc. A pesquisa com criangas envolve,
portanto, certas particularidades metodoldgicas, que devem ser consideradas pelo

pesquisador.
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1.6. Aspectos Metodoldgicos das Pesquisas com Criangas

Estudos com criangas exigem que O pesquisador atente para as
especificidades metodoldgicas envolvidas nesse tipo de investigacdo. Realizar
pesquisas com criangas implica, por exemplo, desenvolver estratégias particulares
de coleta de dados, que considerem as caracteristicas da faixa etaria dos
participantes.

Oliveira-Formosinho e Araujo (2008) sugerem entrevistar as criangas em
diades ou em pequenos grupos. Segundo as autoras, essa € uma forma de diminuir
a relacdo de poder entre criancas e adultos. Além disso, esse formato de entrevista
disponibiliza & crianca maiores possibilidades de direcionar o nivel e os conteiidos
da conversa. Falar com outras criangas € algo conhecido, e isso auxilia para que 0s
participantes sintam-se confortaveis. Para as autoras, a entrevista em pares ou em
pequenos grupos, principalmente quando é a crianca quem escolhe o parceiro que
a acompanha, pode tornar os participantes menos inibidos.

Leite (2008), ao propor a realizagcdo de encontros de grupo, afirma que
esses, por ndo serem centrados em uma Unica crianca por vez, permitem a
circulacdo de papéis entre os participantes. Segundo a autora, “propostas variadas
no grupo favorecem com que, nos diversos encontros, ecoem e sobressaiam vozes
diferentes a cada vez” (p. 124). A opgdo pelo grupo também ¢ justificada pela
autora em funcdo da importancia das interacdes com o outro social no processo de
construcdo e compartilhamento de significados culturais pelas criancas
(Vygotsky, 1989).

O brincar, principalmente quando este ocorre no grupo, € um contexto
particularmente fértil para investigar a percep¢do das criancas sobre o0s
significados que circulam em seu contexto sociocultural. Segundo Nicolopoulou
(1997), as cenas e verbalizagGes das crian¢as na brincadeira de faz-de-conta sdo
como textos repletos de significado que, se analisados cuidadosamente, podem
revelar algo sobre 0 modo como elas representam o mundo e as relagdes sociais.
Por essa razdo, a analise de episodios de brincadeira permite acessar a
compreensdo da crianca sobre diversos temas. Leite (2008), por exemplo, sugere
que brincar de dramatizar situagdes do dia-a-dia da escola pode fornecer dados ao
pesquisador acerca do tipo de relagdes professor-aluno que estao instituidas.

Os estimulos e instrumentos utilizados nas pesquisas com criangas também
sdo importantes, pois servem como mediadores que auxiliam a promover seu

pensamento e expressdao. Os estudos empregam bonecos, brinquedos, fantoches,
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fotografias, desenhos, representacGes do rosto humano evidenciando diferentes
emocdes, além de producdes das proprias criangas, como pinturas.

O tipo de objetos e materiais disponibilizados as criancas depende dos
objetivos especificos de cada estudo. Sager (2002), por exemplo, buscando
investigar o significado do espaco fisico da pré-escola para as criancas, utilizou na
coleta de dados miniaturas de mdveis e objetos caracteristicos de escolas infantis.
As marcas e significados culturais relacionados a esses brinquedos eliciaram
verbalizagbes dos participantes em torno do tema do espaco fisico da escola,
otimizando a ocorréncia de situacOes relacionadas aos objetivos da pesquisa.

O local em que a coleta de dados é realizada também tem sido objeto da
atencdo dos pesquisadores. Segundo Leite (2008), os locais séo marcados por
valores, regras e hierarquias, e as criancas rapidamente os identificam, o que
influencia nas suas respostas. Para Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008), a
realizacdo de entrevistas na escola, por exemplo, pode tornar a crianga mais atenta
as questdes, em funcdo da provavel relacdo estabelecida entre o processo de
entrevista e o processo de avaliacdo. Ao mesmo tempo, 0 contexto da escola
também pode levar a crianca a buscar uma resposta correta, conferindo-a com o0s
pares, ou alterando-a com base nas expectativas sociais. De qualquer forma, as
autoras ressaltam a importancia de que as entrevistas com criangas Sejam
realizadas em um contexto conhecido por elas, condicédo esta que facilita para que
o discurso da crianca torne-se mais extenso, claro e complexo.

A competéncia do entrevistador também é um fator importante na
realizagdo de pesquisas com criangas. A maneira como os adultos apresentam-se,
agem e falam pode intensificar ou atenuar as relacdes de poder estabelecidas entre
ele e os participantes. Agachar-se, olhar a crianca ao falar, tocar e disponibilizar
uma escuta atenta e sensivel constituem maneiras de buscar minimizar essas

relagdes de poder previamente estabelecidas (Leite, 2008).

1.7. Problema e Objetivos da Pesquisa

A revisdo da literatura mostra que as praticas sociais que promovem o
desenvolvimento infantil, como € o caso da pré-escola, estdo ligadas a valores e
habitos considerados importantes em determinado contexto. No entanto, as
criangas ndo apenas se adaptam passivamente a cultura em que vivem, mas

participam de forma ativa das atividades disponibilizadas a elas, criando seus
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proprios entendimentos sobre o0s elementos presentes em seu contexto
sociocultural (Rogoff et al., 1993).

Apesar disso, tanto no planejamento de a¢cdes na educacdo infantil quanto
na pesquisa cientifica, as opinides das criangas raramente sao escutadas. Realizar
pesquisas com criancas implica utilizar métodos de coleta de dados apropriados a
sua faixa etaria, como é o caso do brincar, considerado atualmente um lugar
“ecologicamente relevante” para a investigagdo sobre a infancia (Pedrosa, 2005).
No entanto, ainda s&o poucas as pesquisas que empregam €sse recurso ao
investigar as percepcdes das criangas sobre a escola.

Em decorréncia, o objetivo deste estudo foi compreender as concepcdes
das criancas participantes acerca da escola de educacéo infantil, através da anélise
de episddios ocorridos no contexto do brincar. Considerando-se os resultados de
estudos previos, disponiveis na literatura, tinha-se a expectativa de que as criancas

iriam destacar o brincar em suas concep¢des sobre a escola.



CAPITULO II
METODO

2.1. Amostra e Contexto da Pesquisa

Participaram deste estudo 5 diades de criangas de 5 anos de idade, que
frequentavam o Gltimo ano de educacdo infantil em uma escola que atende aos
filhos e dependentes legais de uma universidade publica. A definicdo do nivel
socioecondmico dos participantes foi realizada de acordo com o indice de
Hollingshead (1975)*. A Tabela 1 apresenta a caracterizacdo das diades que
compdem a amostra utilizada na pesquisa.

Os dados dessa tabela mostram que metade das criancas que compdem a
amostra da pesquisa pertence ao estrato social mais alto na escala proposta por
Hollingshead; quatro criangas enquadram-se no segundo patamar mais alto e
apenas uma crianga situa-se no patamar médio. A maior parte das criancas que
compde a amostra, portanto, provém de familias de um nivel socioecondmico
médio a médio-alto.

A escola de educacgéo infantil em que foi realizada a pesquisa foi criada na
década de 70, em um contexto de lutas das estudantes e trabalhadoras por um
local em que fosse oferecida assisténcia aos seus filhos pequenos, de zero a seis
anos. A maioria das mulheres que levaram adiante essas reivindicacOes era ligada
a area da enfermagem, o que se refletiu no tipo de atendimento prestado as
criangas. A instituicdo funciona de modo ininterrupto das 7h30min as 19h, sendo
que alguns alunos permanecem na escola em turno integral. As turmas séo
organizadas conforme a faixa etaria das criangas: Bercario, Maternalzinho,
Maternal 1, Maternal 2, Jardim A e Jardim B. As criancas que compdem a
amostra utilizada nesta pesquisa eram alunos de uma das turmas de Jardim B.

A estrutura organizacional da escola é composta pela Direcdo, Vice-

Direcdo, Conselho Diretor e pelos setores Administrativo (recepcao e secretaria),

Este indice considera o status socioecondmico um conceito multidimensional e, para

determina-lo, combina os niveis de escolaridade e ocupagdo dos responsaveis pelas criancas,
gerando um escore composto. Hollingshead identifica cinco estratos sociais, conforme a pontuacéo
obtida: empresarios/profissionais (66-55 pontos), empresarios médios/pequenos
profissionais/técnicos (54-40 pontos), artesaos/funcionarios de escritorio/funcionarios de vendas
(39-30 pontos), operadores de maquinas/trabalhadores semiqualificados (29-20 pontos) e

trabalhadores ndo qualificados/trabalhadores de servigos bracais (19 — 08 pontos).
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Pedagogico (coordenacdo pedagdgica, professores, ludoteca e Educacdo Fisica),
Setor de Psicologia, Setor de Enfermagem e Nutricdo. Os professores e demais
profissionais da escola participam de acdes de qualificacdo - como palestras e
debates - e de reunides sisteméticas para planejamento e avaliagdo do trabalho
realizado.

As teorias de Piaget, Vygotsky e Wallon séo referidas como embasadoras
do projeto pedagogico da escola. Assim, a educacdo infantil é concebida como um
contexto que integra cuidado e educacdo, onde a crianca pode se desenvolver e
exercer sua cidadania, através de suas interacbes e da construcdo de
conhecimentos. O projeto pedagdgico reconhece que as criangas possuem
especificidades em funcdo dos diferentes contextos culturais em que estdo
inseridas, e coloca o brincar como atividade essencial para promover o

desenvolvimento e o bem estar afetivo.

Tabela 1

Caracterizacdo da Amostra da Pesquisa®

) o Status
Diades Participantes Género ] L
socioecondmico

P. Menina 66
Diade 1 )

S. Menina 66

J. Menino 58
Diade 2

P. Menino 66

A. Menino 49 5
Diade 3 .

G. Menino 55

B. Menino 53
Diade 4 )

J. Menino 45

E. Menina 32
Diade 5 )

J. Menina 40

%Visando garantir o sigilo dos participantes, foi utilizada apenas uma letra para identifica-los.
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2.2. Consideracdes Eticas

A equipe da escola (dire¢do, coordenadoras pedagdgicas, psicélogas e
professoras do Jardim B) foi informada sobre os objetivos e procedimentos do
estudo e solicitada a indicar possiveis criangcas participantes, cujos pais ou
responsaveis foram contatados para esclarecimento a respeito da pesquisa e para
que autorizassem a participacdo das criancas na investigacdo. A direcdo da escola
e 0S pais ou responsaveis pelas criancas assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexos B e C).

As criangas foram informadas, em linguagem apropriada a sua faixa etaria,
dos objetivos do estudo e dos procedimentos de coleta de dados. Somente fizeram
parte da pesquisa aquelas criangas que desejaram participar e que foram
autorizadas por seus pais. Com base na indicacdo feita pelas professoras, as
criancas formaram duplas com colegas com quem possuiam afinidade e
proximidade. Além disso, elas tiveram total liberdade para interromper ou
encerrar a atividade quando assim desejaram. Este projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande

do Sul (protocolo de pesquisa nimero 2010006).

2.3. Instrumentos e Materiais

. Sessdes de brincar: foram planejadas trés sessfes de brincar, nas quais
foram apresentados trés cenarios distintos. Na primeira sessdo, foi explicado as
diades que a pesquisadora estava interessada em saber o que as criancas da idade
delas achavam da escola. Para tal, havia trazido alguns brinquedos. A
pesquisadora, entdo, ofereceu as criangas os brinquedos (Anexo A), para que elas
os explorassem e montassem o cenario de uma pré-escola. A consigna utilizada
foi a seguinte: “Nessa caixa voc€s vao encontrar coisas que tém na creche®. Vocés
podem montar uma creche usando esses brinquedos?”. As criangas ficaram livres
para explorar os objetos. Quando elas davam por concluida a montagem, a
pesquisadora perguntava o que elas haviam feito e o que significava cada parte do
cenario. Utilizou-se uma maquina fotogréafica para o registro do cenario montado
pelas criancas. Nessa primeira sessdo foi bastante comum o comportamento
exploratorio das criangas em relacdo aos objetos. Quando perguntada sobre o que

os objetos representavam, a pesquisadora respondeu as criancas “E uma coisa que

3 Optou-se por utilizar o termo “creche” pelo fato das criangas o empregarem quando

faziam referéncia a instituicdo de educacao infantil que frequentavam.



48

tem na creche”, para estimular que elas mesmas construissem e negociassem 0s
significados atribuidos aos objetos, mas inserindo-0s no tema proposto: a escola
de educacdo infantil.

Na segunda sessdo, com base no registro em foto, foi montado,
previamente, o cenario criado pelas criancas. Elas foram, entdo, convidadas a
fazer uma brincadeira de creche. A consigna empregada foi a seguinte: “Deixei
montada a creche que vocés fizeram da outra vez. Hoje vocés vao brincar com
esses brinquedos, fazendo de conta que aqui (referindo-se ao cenéario) é uma
creche. Vocés vao fazer uma brincadeira de creche”. A partir desse momento, as
criancas ficavam livres para brincar, e a intervencdo ocorria apenas para eliciar a
continuidade do faz-de-conta e para obter esclarecimentos acerca do que estava
acontecendo na brincadeira.

Na terceira sessdo, o cenario construido na primeira foi novamente
montado. Nessa sessdo foi criada uma cena dramética, a fim de eliciar episddios
de brincadeira de faz-de-conta envolvendo temas ligados a pré-escola. As criangas
foram convidadas a brincar com a pesquisadora. Anunciou-se que esta seria 0
personagem Pedrinho na brincadeira e as criangas negociaram seus respectivos
papéis e personagens. No papel de Pedrinho, a pesquisadora encenou sua chegada
a pré-escola, dizendo: “Faz-de-conta que eu sou o Pedrinho. Olhem, eu estou
chegando na escola. Oi! Meu nome é Pedrinho. Eu sou aluno novo nessa escola.
Eu ndo conheco essa escola. Quem pode me ajudar? O que eu preciso saber sobre
a creche? Preciso de umas dicas”. Ao longo da brincadeira desenvolvida pelas
criangas, as intervengdes da pesquisadora, no papel de Pedrinho, aconteceram
para eliciar episddios que evidenciassem o significado da pré-escola para as
criancas.

e Brinquedos (Anexo A): foram utilizadas miniaturas de mdveis e objetos
caracteristicos de uma pré-escola, tais como mesas, cadeiras, bad, estantes, painel,
equipamentos de péatio (escorregador, balango, caixa de areia), etc. Também foram
usados bonecos representando adultos e criancas, além de acessérios como
mochilas, letras, nimeros, adesivos e pequenos cartdes com desenhos. A escolha
desses brinquedos baseou-se na observacdo do espaco fisico e dos elementos
disponiveis na escola em que foi realizado o estudo.

e Filmadora: foi utilizada para registro em audio e video das sessfes de brincar.
e Magquina fotogréafica digital: foi utilizada ao final da primeira sessdo de brincar

realizada com cada diade, para registro do cendrio criado pelas criancas.
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2.4. Delineamento e Procedimentos

Delineamento: foi realizado um estudo observacional, no qual o
pesquisador ocupou a posi¢ao de observador na qualidade de participante (Gold,
1958 in Flick, 2007). Cenas de brincar previamente organizadas tiveram a
finalidade de promover a eliciacdo de episddios que permitissem acessar as
concepcdes das criancas sobre a escola de educacdo infantil, em observacdes de
tipo focal. Neste estudo, considerou-se que os dados ndo existem de modo
independente do pesquisador, e sim sdo construidos a partir de sua interacdo (cf.
Pedrosa e Carvalho, 2005). Os dados se constituem como uma escolha do
observador, o que ndo significa que eles sejam subjetivos, pois requerem a
explicitacdo de critérios que possibilitem o seu compartilhamento.

Procedimentos: os dados foram coletados na propria escola, em uma sala

livre de possiveis interferéncias e interrupcdes. A composicdo das duplas foi a
mesma nas trés sessdes. O intervalo entre as sessdes de brincar foi de, no minimo,
uma semana e de, no maximo, trés semanas. A extensdo desses intervalos variou
porque aconteceu de alguma das criancas ndo comparecer a creche no dia
programado para a realizacédo da sesséo de brincar, em funcdo da Copa do Mundo
de Futebol.

As sessoes de brincar foram gravadas com uso de uma filmadora, operada
por uma auxiliar de pesquisa. Nas trés sessoes, a filmagem foi interrompida
quando as criangas encerraram espontaneamente a brincadeira ou quando foi
atingido o tempo maximo de 40 minutos. Este tempo de filmagem variou de 25 a
40 minutos, com excec¢do de uma das diades (4), que interrompeu a terceira sessdo
aos 5 minutos, dizendo que ndo queria mais brincar. A vontade das criancas foi
respeitada e a filmagem foi interrompida.

Dois estudos-piloto prévios foram realizados com o objetivo de testar
formas de coleta de dados. A partir dos resultados desses estudos decidiu-se por
um maior direcionamento das sessdes de brincar para que o tema de interesse da
pesquisa pudesse emergir. Os estudos-piloto também mostraram que as criangas
necessitavam de um tempo para dedicar-se a comportamentos exploratdrios, antes
de se envolverem em episodios que ilustrassem as suas concepcdes de pré-escola.
Optou-se, entdo, por realizar trés sesses de brincar com cada diade. A montagem
do cenério e a participacdo da pesquisadora na brincadeira, como um personagem,

mostraram-se importantes para a brincadeira das criangas, porque se constituiram,
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respectivamente, como um mediador para as produgdes posteriores no faz-de-
conta e para a sustentacdo de cenas e verbalizagOes das criangas sobre o tema

“escola”.

2.5. Procedimentos para Anélise dos Dados

Com base no que propdem Pedrosa e Carvalho (2005), o primeiro
procedimento empregado foi o recorte do material para analise, identificando os
episddios de interesse. Para isso, 0s videos das sessbes de brincar foram
cronometrados e observados separadamente pela pesquisadora e por uma auxiliar
de pesquisa, a fim de se rastrear episddios que fossem adequados aos propdsitos
do estudo. Posteriormente, as duas observadoras reuniram-se a fim de discutir 0s
segmentos registrados.

O critério utilizado para a selecdo dos episodios foi 0 seu conteudo, que
deveria evidenciar as concepc¢des das criancas sobre a escola. Para delimitar o
inicio e o final de cada episddio, foi utilizado como referéncia o tema presente no
segmento. O marcador de tempo de inicio e final de cada episddio foi assinalado,
0 que facilitou a sua localizacdo nos videos para posterior transcricdo e analise.
Ao todo, foram identificados 239 episddios, dos quais 79 ocorreram na sessao 1,
101 na sesséo 2 e 59 na sesséo 3.

Em cada episddio delimitado, foram transcritas as sequéncias de acdes,
gestos, uso de objetos, interacdes e verbalizacdes das criancas e da pesquisadora,
sempre quando relacionados as concepgdes das criancas sobre a escola. Seguiu-se
para tal o procedimento indicado por Pedrosa e Carvalho (2005) no que concerne
ao nivel de detalhamento das transcricdes.

Os episodios foram analisados pelo método da analise de contetdo
tematica (Bardin, 1977/2008; Laville & Dionne, 2007), com temas e categorias
inferidos a partir dos dados. A elaboragdo dos temas e categorias foi realizada por
duas pesquisadoras. Compararam-se 0s registros e discutiram-se seus elementos
significativos para determinar os critérios definidores desses diferentes temas e
categorias. As sucessivas reestruturacdes do sistema de categorias exigiram um
constante retorno aos dados, 0 que orientou a observacdo e o recorte de novos
episoddios a serem transcritos e analisados. A pergunta “quais as concepgoes
dessas criangas acerca da escola de educacdo infantil?”, orientou este processo de

construcao.
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O sistema de temas e categorias construido foi utilizado por duas juizas
para classificar os episddios (k = 0,84). A cada episddio foi atribuida apenas uma
categoria (cf. Anexo D). Primeiramente foi calculada a frequéncia absoluta e
relativa dos diferentes temas e categorias, considerando o total de episodios. Em
seguida, calcularam-se as frequéncias de cada um dos temas ao longo das 3

sessdes de brincar.



CAPITULO Il
RESULTADOS E DISCUSSAO

3. Anélise de Contetdo Tematica

Neste item sdo apresentados e discutidos os resultados da analise de
contetdo tematica. Inicia-se com o subitem relativo aos resultados dos temas e
categorias, obtidos a partir do total de episodios analisados. Posteriormente, sdo
apresentadas as frequéncias de cada um dos temas ao longo das 3 sessdes de

brincar.

3.1. Resultados dos Temas e Categorias

Os resultados da analise de contetdo tematica indicaram oito temas
produzidos pelas criancas em relacdo a suas concepgbes sobre a escola de
educacdo infantil: Atividades, Brincar, Espago fisico, Funcdo da escola de
educacéo infantil, Género, Professores, Regras e Relagdes entre criancas. Em cada
tema, foram identificadas categorias especificas.

A Tabela 2 mostra os temas e categorias oriundos da analise dos dados. Na
Tabela 3 pode ser visualizada a frequéncia absoluta e relativa de cada um dos
temas, bem como a quantidade de diades em que os diferentes temas apareceram.
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Tabela 2

Temas e Categorias Oriundos da Analise dos Dados

Temas Categorias

Atividades Académicas; Alimentacdo; Contacdo de histdria/rodinha;
Dormir/descansar; Educacao Fisica; Enfermagem; Passeio;
Video

Brincar Adultos que brincam; Brincadeiras de patio; Brincadeiras de

Espaco fisico

Funcéo da
escola

Género

Professores

Regras

RelacGes entre

criancas

sala

Bercario; Biblioteca; Espaco externo a escola; Patio;

Refeitério; Reunido; Sala; Video

Lugar para ficar quando os pais estdo ausentes; Lugar que

antecede o ensino fundamental

Papéis de género

Determinador; Diferenciado do lugar das criancas;

Disciplinador; Doente; Mediador; Sentado

Comportamento; Higiene; Seguranca; Uso do espaco e dos

materiais

Conflitos; Comportamento pré-social; Estere6tipos no grupo;

Identidade grupal
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Tabela 3
Frequéncia dos Temas
Temas NUmero de Frequéncia Frequéncia
diades absoluta relativa
Brincar 5 58 24,3%
Atividades 5 42 17,6%
Espagco fisico 5 41 17,1%
Professores 5 39 16,3%
Regras 5 29 12,2%
Relagdes entre criangas 4 17 7,1%
Funcéo da escola 4 10 4,2%
Género 2 3 1,2%
Total - 239 100%

A seguir, sdo apresentados e discutidos os resultados das diferentes
categorias dentro de cada tema. Como forma de ilustrar esses dados, séo trazidos

exemplos de episodios representativos de cada categoria analisada.

Tema Brincar

Esse tema mostra que as criangas caracterizam a escola como um lugar
para brincar. A Tabela 4 mostra a frequéncia de episédios encontrados nas
categorias geradas a partir dos conteudos trazidos pelas criangas referentes ao
tema Brincar, bem como a quantidade de diades em que cada categoria esteve
presente. As categorias — Brincadeiras de patio, Brincadeiras de sala, Adultos que
brincam - especificam quais aspectos do brincar as criangas verbalizam e/ou

encenam.

Tabela 4

Frequéncia das Categorias Oriundas do Tema “Brincar”

) Numero de Frequéncia Frequéncia
Categorias ]
diades absoluta relativa
Brincadeiras de patio 5 39 67,2%
Brincadeiras de sala 5 14 24,2%

Adultos que brincam 3 5 8,6%
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a) Brincadeiras de patio. Esta categoria aplica-se a episddios em que as criangas
encenam ou fazem referéncia verbal as brincadeiras de patio. Inclui brincar nos
equipamentos de péatio (escorregador, trepa-trepa, balanco, gangorra, gira-gira,
casinha), além de outras brincadeiras como brincar com bola, balde, pa, rolar
pneu, jogar futebol, etc. O episodio a seguir, extraido da terceira sesséo da Diade

2, exemplifica esta categoria.
A pesquisadora introduz o personagem Pedrinho e da a consigna da terceira
sesséo.
J e P estdo segurando seus personagens.
J: A gente pode ir no pétio.
P: A gente vai explicar agora como é.
F: Entdo me explica.
Os trés personagens vao até o patio.
J: Aqui!
F: Ah! E o que se faz aqui?
J: Aqui se brinca.
P, colocando seu personagem no escorregador: E aqui se escorrega.
J, colocando seu personagem na gangorra: Ou aqui na gangorra. Eu to andando
na gangorra.
O personagem de P brinca no escorregador e o personagem de J brinca no trepa-
trepa.

J: Euvou ir aqui.

b) Brincadeiras de sala. Esta categoria é atribuida a episdédios em que as criancas
encenam ou fazem referéncia verbal ao brincar com jogos (memoria, damas,
bingo, arco e flecha), brincar com fantasias, colar figurinha, etc. O episddio a
seguir, extraido da terceira sessdo da Diade 5, ilustra esta categoria.

As personagens de J. e E. continuam dando dicas para Pedrinho sobre a escola.
: Agora a gente vai experimentar sabe o qué?
: 0O qué?
: Brincar na sala.

: Brincar na sala? Entao vamos.

E
F
E
F
J: A sala é ali (mostrando onde fica a sala de aula).
F: De que se brinca na sala?

E: De brinquedo, jogos.

F: E a mesma coisa que se brinca no patio?

E

: Nao.
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¢) Adultos que brincam. Esta categoria refere-se a episddios em que as criancas
encenam ou mencionam que os personagens adultos (pais ou professores) estdo
brincando na escola. A seguir, apresenta-se um episodio representativo dessa

categoria, que foi extraido da terceira sessdo da Diade 1.
P esta segurando a personagem professora.
P: Entdo eu vou andar de gangorra. A profe P vai andar de gangorra com o profe
M.
P encena a professora andando de gangorra.
P: N&o. Ela vai andar de balanco com o profe M. Me d& o profe M (dirigindo-se a
S, que esta proxima ao boneco que representa esse personagem).
S alcanca para P 0 boneco que representa o professor M.
P coloca os dois professores no balango.

P: A profe P vai andar de balanco.

Discusséo dos resultados do tema Brincar e suas respectivas categorias

O tema Brincar foi o mais frequentemente encenado e verbalizado pelas
criancas (24,3%). Ele esteve presente em todas as diades, em um total de 58
episodios. Esses resultados vao ao encontro de outros estudos que apontam o
brincar como o elemento da escola mais destacado pelas criangas (Aradjo, 2009;
Cruz, 2002, 2008; Einarsdéttir, 2008; Sager, 2002; Silveira, 2005).

A frequéncia das diferentes categorias dentro desse tema destaca o pétio
como o lugar por exceléncia do brincar na escola, na perspectiva das criancas.
Embora o brincar na sala também tenha sido mencionado, tal categoria teve uma
frequéncia menor. Dos 58 episodios sobre o tema Brincar, 39 deles se referiram as
Brincadeiras de péatio (67,2%), seguidos por 14 episddios na categoria
Brincadeiras de sala (24,2%). Tanto o brincar na sala, quanto o brincar no patio,
foram categorias presentes em todas as diades.

O destaque dado pelas criangas participantes desta pesquisa ao brincar no
patio corrobora resultados obtidos em outros estudos. Aradjo (2009), por
exemplo, também encontrou que as brincadeiras relatadas pelas criangas
aconteciam principalmente em situacfes de interacGes entre pares nos espacos
externos da escola. J& na pesquisa de Einarsdéttir (2008), na Islandia, as criancas
destacaram as brincadeiras no patio como sua atividade preferida na escola.

Em relacdo a categoria Adultos que brincam, a sua frequéncia é menor,
estando presente em 5 episodios e em 3 diades (8,6%). E possivel levantar a

hipdtese de que essas criancas tenham o privilégio de conviver na escola que
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frequentam com adultos que estdo disponiveis para brincar, diferentemente do que
indicam alguns estudos na area da educacéo infantil (Nascimento, 2004), os quais
mostram a dificuldade de muitos professores em utilizar o brincar de forma ludica
na escola. Ao mesmo tempo, é possivel que as encenacfes e mengdes em relacéo
a adultos brincando na escola digam respeito a atividade imaginativa das criancas,
pois, ao brincar, elas ndo apenas reproduzem situagdes vividas e significados de
seu grupo cultural, mas também criam novos sentidos a partir de suas experiéncias
(Vygotsky, 1989, 1930/2009). De qualquer forma, a categoria Adultos que
brincam mostra que, para as criancas, a escola é — ou poderia ser — um lugar em
gue ndo apenas as criancas, mas também os adultos tém possibilidade de brincar e

se divertir.

Tema Atividades

Esse tema inclui encenaces e referéncias verbais as diferentes atividades
desenvolvidas na escola de educacéo infantil. A Tabela 5 mostra a frequéncia das
categorias geradas a partir dos conteudos trazidos pelas criangas referentes a esse
tema, bem como a quantidade de diades em que cada uma delas esteve presente.
As categorias — Alimentacdo, Académicas, Contacdo de histdrias/rodinha,
Enfermagem, Educacéo Fisica, Dormir/descansar, Passeio e Video - especificam o
tipo de atividade encenado ou mencionado pelas criangas.

Tabela 5
Frequéncia das Categorias Oriundas do Tema “Atividades”
Categorias Numero de Frequéncia Frequéncia

diades absoluta relativa

Alimentacao 4 16 38,1%

Académicas 4 11 26,2%

Contacéo de

historia/rodinha 3 7 16,6%

Enfermagem 3 3 7,1%

Educacao Fisica 2 2 4,8%

Dormir/descansar 1 1 2,4%

Passeio 1 1 2,4%

Video 1 1 2,4%
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a) Alimentacdo. Esta categoria envolve episddios em que as criangas encenam ou
mencionam momentos de alimentacdo na escola, como lanche e almocgo. A seguir,
apresenta-se um episédio representativo desta categoria, que foi extraido da

primeira sessdo da Diade 1.
P pega uma boneca pequena e encena sua chegada até o local em que estdo as
mesas.
P: Ah! A mesa cheia de almogo!
S afasta as cadeiras que estdo ao redor das mesas e diz: Pra almocar, né.
S pega outros bonecos e ao mesmo tempo diz: Eu to pegando eles pro almogo.
P coloca uma boneca sentada em uma das cadeiras que estdo em volta da mesa,
enquanto diz: Essa é a colega que a professora disse pra dar o almogo pra eles.
Hum, eu sentei primeiro!
Enquanto isso S a observa, sorrindo, ao mesmo tempo em que coloca a mochila
em um boneco.
P pega uma boneca pequena, a coloca sentada junto com a outra boneca e diz:
Ah, é hora do almocgo, eu vou sentar.
S olha e diz: A outra também, né?

P coloca mais uma boneca sentada a mesa.

b) Académicas. E uma categoria relativa a episodios em que ha encenacdes e
referéncias verbais a trabalhos, estudos e aprendizagem - de letras, leitura e
escrita, imas, planetas, reciclagem, dinossauros, etc. O episddio apresentado a

sequir, retirado da terceira sessao da Diade 3, € ilustrativo desta categoria.
Os personagens das criangas continuam explicando a Pedrinho como € a escola.
G: E a gente esta estudando dinossauros, imas...
F: Humm, vocés estdo estudando dinossauros, rimas...
G: IMAS!!
F: Ah, imas.
G: E também... A gente ta estudando... 6 A., a gente ta estudando dinossauros,
imas...e qué que mais?
A: E...as letras
F: Ah, tudo isso?

c) Contacdo de histéria/rodinha. Esta categoria aplica-se a episddios em que o
momento da rodinha e a atividade de contar historias foram encenados e/ou
mencionados pelas criancas. A seguir apresenta-se um episodio extraido da

terceira sessdo da Diade 1, o qual é representativo desta categoria.
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S: Eles vao fazer uma atividades. Vamos sentar na roda.

S coloca bonecos sentados na roda.

P (segurando um pequeno cartdo com desenho, que parece ser utilizado como
livro, fingindo 1é-10): A histéria da bruxa que faz mel. Ela é muito malvada, muito

malvada. Ai ela fez cocd na tigela dela. Fez muito cocd.

d) Enfermagem. Categoria atribuida aos episddios em gue as crian¢as encenam a
ida ao servico de enfermagem durante seu tempo de permanéncia na escola ou
verbalizam esta situacdo. O episddio apresentado a seguir, que foi extraido da

segunda sessdo da Diade 1, ilustra essa categoria.
No episodio anterior, a personagem de S. havia caido do balango e se
machucado. Apds ter sido socorrida pela professora, esta a encaminhou ao
servico de Enfermagem da escola.
S encena a chegada, na sala da Enfermagem, da enfermeira, que fala com a
personagem que havia caido: O que houve?
A personagem que caira responde: E que eu bati o joelho e aconteceu uma coisa
muito acidente.
A enfermeira diz: Ent&o vocé vai...[INTERRUPCAO NA FRASE] e vai ta pronto.

S: O professor se machucou, entéo vai ali (refere-se a sala da Enfermagem).

e) Educacédo Fisica. Categoria referente a episdédios em que as criangas encenam
ou mencionam a Educacao Fisica como uma atividade desenvolvida na escola. A
seguir apresenta-se um episddio extraido da segunda sessdo da Diade 2, o qual é
ilustrativo desta categoria.

P esta segurando um boneco pequeno.

P: Vamos brincar que a gente tava brincando na Educacdo Fisica que s6 podia

pular de um pé.

P encena seu personagem pulando de um pé so.

J 0 observa.

P (referindo-se ao cenério): Cadé a Educacgéo Fisica?

f) Dormir/descansar. Essa categoria refere-se a encenacdo ou verbalizagdo do
dormir e do descansar como atividades que ocorrem no contexto da escola. O
episddio a seguir foi recortado da segunda sessdo da Diade 1, e é representativo

dessa categoria.
S, sacudindo um boneco pequeno: Eba, eu vou pra minha sala!!! Eu vou deitar. O,
eu entrei na minha cama. Ele ta dormindo. Agora vem outro.

P observa o que S esta fazendo.
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S: Eles vao dormir. Eles vao dor-mir! Tem que fazer o travesseiro.

P e S utilizam a estante como cama, colocando um boneco deitado em cada
prateleira.

S: Eles ficam aqui. Tem que fazer os travesseiro.

P: Travesseiro.

S e P utilizam os quadradinhos de madeira como travesseiros, colocando-os lado
a lado.

P coloca uma boneca deitada, dizendo: Aqui é o travesseiro da Nana.

F: O que é isso na creche?

S: E pra descansar. E o descanso.

P: E o descanso pra gente dormir.

S: Pra eles dormirem, nédo nos.

P e S continuam enfileirando travesseiros.

g) Passeio. Esta categoria envolve o episddio em que as criangas encenam uma
situacdo de passeio realizado com a turma e a professora da escola, e falam da
mesma. A seguir apresenta-se o episddio representativo desta categoria, extraido
da terceira sesséo da Diade 2.

P: A gente foi no passeio de zooldgico.

J:E.

F: O Pedrinho nunca foi no passeio de zoolégico com a creche.

J: Nem eu!

P: J, me d& o bdfalo?

J alcanca a miniatura de bdfalo para P, que estd agrupando diversos animais.
J: Depois a gente foi no passeio. Eu vou procurar uma coisa que pode ser o
onibus.

J pega a caixa grande de madeira para usar como 6nibus.

F: Como € que é dia de passeio?

P, pegando quadradinhos de madeira: A gente pode montar um 6nibus com isso.
J, mexendo na caixa de madeira: Nao. O énibus é esse. Mas tem que ter porta.
F: Como € que € dia de passeio na creche?

J: Tem que entrar no dnibus. Eu entrei.

F: Eu vou entrar no énibus.

P: Aqui era a jaula do gorila...

Pedrinho e o personagem de J estdo no énibus.

F: Quem mais vai? S6 nés?

J: Vem, P!

P olha rapidamente para o 6nibus, mas segue montando a jaula do zoolégico.
J: Dai a gente chegou 14 no zool6gico. Chegamos! Um macaco! Um le&o!

P: Alguém tem que ser uma profe. Quem vai ser a profe?
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J pega uma boneca grande e diz: Essa, a profe da sala.

F: Ela foi junto?

P: O, J, a profe L ta usando que roupa?

Criancas discutem as cores das roupas que as professoras estavam vestindo
naquele dia.

F: E ai, chegamos?

J: Sim.

P: Sim.

J: Tinha um cachorro e um cavalo.

P: E, um cachorro e um cavalo. Esquecemos.

J: Pra mim era uma fazenda.

P: E uma fazenda, 6: tem galo.

J: Dai eles foram pra fazenda.

P: O que é isso? Parece um cachorro.

J: Olha! O bufalo! Mas bufalo néo existe, &, a...em um... Existe na fazenda bufalo?
P: Tem. Tem se a gente imaginar!

h) Video. Esta categoria refere-se a episdédio em que as criancas encenam,
caracterizam ou falam sobre a atividade do video. O episodio apresentado a seguir

exemplifica esta categoria. Ele foi extraido da terceira sessdo da Diade 2.
J: Dai a gente foi pro video. Ta P?
P: Ta. O video era aqui mesmo.
P vai para um canto da sala, onde ha uma pilha de almofadas.
P: Ta, o video era aqui, o video era aqui.
J e a pesquisadora, no papel de Pedrinho, véo até onde esta P.
F: Aqui é o video?
J: Sim.
F: Ai, colegas, e 0 que se faz aqui nesse video?

J: A gente vé o filme!

Discusséo dos resultados do tema Atividades e suas respectivas categorias

O tema Atividades foi 0 segundo mais frequente (17,6%), estando presente
em um total de 42 episodios. A atividade mais comumente mencionada e
encenada pelas criancas foi a alimentacdo (16 ocorréncias, 38,1%), seguida pelas
atividades académicas (11 ocorréncias, 26,2%). Essas atividades estiveram
presentes em 4 das 5 diades participantes da pesquisa. A contacdo de
historias/rodinha esteve presente em 7 episddios (16,6%), aparecendo em 3
diades. A Enfermagem foi mencionada ou encenada também por 3 diades, em 3

episddios (7,1%), enquanto a Educacéo Fisica, presente em 2 episodios (4,8%),
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foi uma atividade representada ou verbalizada por 2 diades. Outras atividades -
dormir/descansar, passeio e video - apareceram com uma frequéncia menor
(2,4%), tendo sido mencionadas por apenas uma diade, em um Unico episodio.

Entre os tipos de atividades mencionadas e encenadas encontram-se
aquelas mais ligadas a aspectos assistenciais e de cuidado (como alimentacéo,
enfermagem, dormir/descansar), enquanto outras atividades remetem ao aspecto
pedagogico da instituicdo de educacdo infantil (atividades académicas, contacéo
de historia/rodinha e Educacdo Fisica, por exemplo). A presenca de categorias
como passeio e video, por sua vez, mostra que, para as criancas participantes, as
atividades relacionadas a escola vao além daquelas tradicionalmente vinculadas a
essas instituicdes, contemplando também outros tipos de aces, inclusive aquelas
que sdo realizadas fora do espaco fisico da escola — como é o caso do passeio.

Outro dado encontrado nas categorias relativas a este tema diz respeito as
mencgOes e encenagles relacionadas a Enfermagem, feitas pelas criangas. Como
explicar esse resultado, que ndo esta presente em outros estudos na area da
educacdo infantil? Na perspectiva historico-cultural, entender as raizes das
instituicdes na histdria pode elucidar tanto sua estrutura quanto suas formas de
funcionamento atual (Rogoff, 1993). Nesse sentido, as mencdes e encenagdes que
as criancas fizeram a atividade da Enfermagem em suas concepges sobre a escola
estdo estreitamente relacionadas a trajetoria historica da instituicdo em que foi
realizada esta pesquisa. Essa escola foi criada em um cenario de lutas das
trabalhadoras por um local em que fosse oferecido atendimento aos seus filhos
pequenos. A maioria das mulheres que levaram adiante essas reivindicacfes era
ligada a area da Enfermagem, o que teve reflexos no funcionamento dessa escola,
0S guais, como mostram os resultados desta pesquisa, podem ser observados até
hoje.

Tema Espaco Fisico

Esse tema mostra que, para as criangas, a escola é um lugar que possui
uma estrutura fisica tipica. Ele engloba encenacdes e referéncias aos diferentes
espacos da escola. As categorias — Patio, Sala, Espaco externo a escola,
Refeitorio, Bergario, Biblioteca, Reunido, Video - especificam o espaco fisico

encenado ou mencionado pelas criangas.
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A Tabela 6 mostra a frequéncia de cada categoria gerada a partir dos
conteddos trazidos pelas criangas referentes a esse tema, bem como a quantidade

de diades em que cada categoria esteve presente.

Tabela 6

Frequéncia das Categorias Oriundas do Tema “Espago Fisico”

Categorias NUmero de Frequéncia Frequé-ncia
diades absoluta relativa
Pétio 5 17 41,5%
Sala 5 8 19,5%
Espaco externo a escola 4 6 14,7%
Refeitdrio 4 6 14, 7%
Bercario 1 1 2,4%
Biblioteca 1 1 2,4%
Reunido 1 1 2,4%
Video 1 1 2,4%

a) Patio. Esta categoria é atribuida a episdédios em que as criangas encenam ou
fazem referéncia ao espacgo fisico do patio e a suas caracteristicas, incluindo
aspectos da natureza presentes no patio. A seguir apresenta-se um episodio

representativo dessa categoria, o qual foi recortado da segunda sessdo da Diade 5.
Criancas haviam decidido reorganizar o cenario da pré-escola.
E: Vou olhar o patio um pouco pra ver como ele é.
E levanta-se e vai até a janela, de onde é possivel avistar o patio externo da
escola.
E e J examinam o patio de sua escola real e buscam reproduzir, no cenario criado
por elas com os brinquedos, a disposicéo dos equipamentos de patio.
E: O balanco é pra la.
J: Tem trés balanco. E a casinha?
E: A casinha é pra ca. Entdo qual é a casinha? Essa daqui (o trepa-trepa).
J: A casinha...Deixa eu ver a casinha. A casinha é pra la, ora.
E: Onde? A casinha é pra ca. Viu?
J: E. Bem longe do balanco.
E: E. E bem longe do balango.

J: A casinha gruda no balango. Tem trés...Tem dois balango no péatio grande.



64

b) Sala. Esta categoria refere-se a encenacdes ou referéncias ao espaco fisico da
sala de aula. A seguir apresenta-se um episodio ilustrativo dessa categoria,

ocorrido na primeira sessdo da Diade 2.
J, mostrando as mesas que colocou no cendrio da sala, diz: Tem um monte de
mesa na nossa sala.
F:E?
J: Tem...duas!
J tira duas mesas do cendrio, deixando duas.
J: Vou deixar duas redonda.
P: Trés...trés!
J: Nao. Duas. Ah, é, trés...
P: Tem duas juntas.
J junta duas mesas quadradas.
P: Trés!
J: Eu sei, vou montar.

J coloca uma terceira mesa (esta redonda) na sala.

c) Espaco externo a escola. Categoria aplicada a encenac@es ou referéncias a rua,
estacionamento, etc. O episodio a seguir foi recortado da segunda sessdo da Diade

2, sendo ilustrativo dessa categoria.
J pega os imds de carrinho e diz: Eu vou fazer o movimento na rua.
J pega um ima de sapo: Mais uma perereca...
P: A perereca...
J: A gente vai fazer o movimento.
J coloca os carrinhos afastados do cenério da creche.
P pega quadradinhos de madeira e diz: 1sso era aquelas coisas que tem na rual
J: O qué?
P: Aquelas plaquinhas que tem na rua.
P coloca quadradinhos lado a lado.
J 0 avisa, apontando para o local em que colocou os iméas de carrinho: E aqui a
rua. Tem os carros.
J, retirando os carrinhos de onde os colocara, e levando-os para onde P colocara
as “plaquinhas”, diz: Que tal ser ali a rua?
P (referindo-se aos quadradinhos de madeira, que esta segurando): 1sso pode ser
aqueles pneu! E, aqui vai ser a rua. Tinha um monte de... Mas ta muito perto das
folhas.
J.E

d) Refeitério. Categoria aplicada a episddios em que as criangas encenam ou

mencionam o espaco fisico do refeitério como fazendo parte da escola. O episodio
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a seguir foi recortado da primeira sessdo da Diade 3, e € ilustrativo dessa
categoria.

A: Aqui vai ficar a mesa do jantar. O jantar ndo, 0 almoco.

G: E, o refeitorio!!!

A: E. To colocando as cadeiras!

G: Eu também vou colocar as cadeiras.

A: Aqui entdo, coloca junto.

G: Mas o refeitorio nao é do lado do patio.

A: Mas entdo coloca mais longe.

e) Bercario. Esta categoria se refere a episodio em que a crianga encena ou
menciona o bergario como fazendo parte do espaco fisico da escola. A seguir
apresenta-se o episadio ilustrativo dessa categoria, extraido da primeira sessdo da
Diade 3.

Criangas estao explicando a pesquisadora o cenario que montaram.

G: L& a gente fez o bercario.

F: Onde é o bercario?

G. aponta para dentro da caixa, onde ele e A. haviam colocado dois bals

e um painel contendo letras, nimeros e cartdes com desenhos.

F: Hum, hum.

A: N&o. Aqui ndo é o bercario.

F: Nao é o bercéario?

G, apontando para os elementos do painel: Mas no ber¢ario tem esses numeros.

A: Mas...

A. é interrompido por G., que comeca a falar sobre outro assunto.

f) Biblioteca. Esta categoria aplica-se a episdédio em que as criangas encenam ou
fazem referéncia a biblioteca como um lugar presente na escola. O episddio a

sequir, extraido da primeira sessdo da Diade 3, € representativo dessa categoria.
G: Ta, vamos colocar isso fora. Isso pode ficar ali.
G. pBe quadradinhos de madeira na estante.
A. (referindo-se aos quadradinhos que G. colocava na estante): Isso pode ser... 0s
livros.
G: E, e aqui ¢ a biblioteca!!! Os livros! Isso.

A: A gente pode chamar isso de livros (refere-se aos quadradinhos de madeira).
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g) Reunido. Categoria aplicada a episddio em que a crianga encena ou menciona o
espago fisico da “Reunido”. A seguir ¢ apresentado o episddio representativo

dessa categoria, retirado da primeira sessdo da Diade 3.

A. esta brincando com os carrinhos, enquanto G. monta uma parte do cenario.

G: Aqui vai estar a reunigo.

A: Aqui...aqui... (A. segue brincando com os carrinhos)

G: Areunido aqui. (G. refere-se a uma parte do cenario onde ha uma estante e um
armario).

A: Aqui é os carros que...

G. abre 0 armario e explora rapidamente o seu contetdo.

G: Bah, aqui ta cheio de coisinhas. Aqui ta a reuniao.

h) Video. Categoria referente a episddio em que as criancas encenam ou fazem
mencao ao espaco fisico do video. O episddio a seguir, ilustrativo dessa categoria,

foi retirado da primeira sessao da Diade 4.
J: E vocé sabe aonde que ta o video?
B: O video? Mas aonde ta o video? Nessa creche néo ta o video.
F: Ué, ndo da pra fazer o video ai nessa creche?
B: Tem que fazer, em todas as creches tem video.
F: Em todas as creches tem video? Hum.

Discussao dos resultados do tema Espago fisico e suas respectivas categorias

O tema Espaco fisico teve praticamente 0 mesmo numero de ocorréncias
que o tema Atividades, estando presente em um total de 41 episodios (17,1%). A
presenca desse tema indica que as caracteristicas do espaco fisico constituem uma
referéncia importante nas concepgdes das criangas sobre a escola.

Conforme destaca Barbosa (2006), as escolas de educacéo infantil foram
criando, ao longo do tempo, um espaco social especifico e diferenciado,
atualmente reconhecido por certas caracteristicas particulares. As criancas
participantes desta pesquisa demonstraram compartilhar dos significados culturais
relacionados a organizacdo do ambiente na pré-escola.

O lugar mais frequentemente encenado ou mencionado pelas criancas foi o
patio, com 17 ocorréncias (41,5%), seguido pela sala, categoria presente em 8
episodios (19,5%). Esses dois espacos foram mencionados pela totalidade das
diades. O espaco externo e o refeitdrio foram mencionados por 4 diades,
aparecendo em 6 episodios cada (14,7%). Outros locais também foram

mencionados ou encenados pelas criancas, mas com uma frequéncia menor
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(2,4%): o bercério, a biblioteca, a reunido e o video ocorreram em apenas um
episddio, em uma Unica diade cada.

Esses resultados demonstram a importancia que o patio adquire nas
concepgdes dessas criancas sobre o espaco fisico da escola. Outras pesquisas ja
haviam demonstrado o destaque dado pelas criancas a esse elemento do espaco
das instituicdes de educacdo infantil (Einarsdottir, 2008; Sager, 2002). Barbosa
(2006), ao examinar as rotinas na educacdo infantil, também identificou o patio
como um dos elementos mais caracteristicos dessas instituicoes.

Os resultados encontrados nesta pesquisa também apontam a sala como
um importante local para as criangas no espaco fisico da escola. Barbosa (2006)
afirma que as salas - elementos sempre presentes na parte interna das instituigdes
de educacdo infantil - costumam ser separadas por faixas etarias. As criangas
participantes desta pesquisa destacaram essa caracteristica do espaco fisico de sua
escola, ja que, em certos episddios, referiram-se a esse espago como “nossa sala”.
Assim, esse local constitui uma referéncia importante para as criangas acerca de
seu lugar na escola.

Entre os resultados encontrados, estd a mengdo ou encenacdo do espaco
externo a escola, que esteve presente em 4 das 5 diades participantes da pesquisa,
em 6 episodios (14,7%). Como explicar que as referéncias e encenagdes desse
local tenham sido tdo frequentes quanto aquelas relacionadas ao refeitério, este
ualtimo um espaco tradicionalmente mais caracteristico das escolas de educagéo
infantil? Talvez isso se deva as caracteristicas do espaco fisico dessa escola em
particular: as janelas, que permitem a vista do espago externo a escola, sdo amplas
e situam-se em uma altura que permite o acesso das criangas. Ha apenas um
pavimento térreo no prédio da escola, situado no mesmo nivel da cal¢ada e da rua.
Além disso, a forma de disposi¢do dos patios e a auséncia de muros altos também
permitem um contato mais direto das criangas com a area externa da escola e com
arua.

Segundo Barbosa (2006), “simbolicamente, 0 muro € a linha que separa o
mundo externo da cidade, das comunidades e das familias da vida interna das
instituigdes de educacdo infantil”. (p.128). A autora sugere que o tipo de material
usado nos muros ilustra o tipo de relacdo estabelecida entre a escola e 0 mundo
externo. Um muro de tijolo — que impede a vis&o e evita a transmissao de barulho

— € muito diferente de uma cerca de metal, que possibilita a visualizacdo e
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aproxima o espaco interno da escola ao mundo externo. Sager (2002), em sua
pesquisa sobre o significado do espaco fisico da escola infantil, também encontrou
que a rua e a praca constituiam uma referéncia importante nas representaces dos
alunos de uma das escolas onde foi realizado o estudo, servindo para diferenciar o
dentro e o fora da escola.

As mencdes e encenacgdes das criangas sobre o espaco fisico do Refeitdrio
mostram, mais uma vez, a importancia da alimentagcdo em suas concepcdes sobre
a escola. Segundo Barbosa (2006), a organizagdo dos espacos fisicos das escolas
infantis esta relacionada ao projeto politico-pedagogico dessas instituicdes, bem
como aos objetivos que os adultos possuem em relacdo ao desenvolvimento e ao
futuro das criancas de seu grupo cultural. Portanto, a arquitetura desses espacos
“expressa, para além das paredes concretas, uma ordem simbolica, valores e
discursos”. (p. 124). As meng¢des e encenagdes que as criangas fizeram sobre o
refeitorio, portanto, remetem ao aspecto assistencial presente na instituicdo que
frequentam.

O fato de a maioria das criangas entrevistadas permanecer na escola em
turno integral também pode estar relacionado a ocorréncia da categoria refeitorio,
ja que, conforme sublinha Barbosa (2006), as escolas que atendem criangas em
turno integral tendem a contemplar mais o aspecto de cuidado — no qual se insere
a alimentacdo — do que escolas em que as criangas permanecem apenas um turno,
ja que se supBe, nesse Ultimo caso, que as necessidades de cuidado da crianga
tenham sido atendidas em casa.

Ja a referéncia ao bercario sugere que as criangas participantes deste
estudo tém acesso a interacdo com pares de outras faixas etéarias. Esses resultados
refletem certos valores culturais em relacdo a que fatores sdo importantes para o
desenvolvimento das criangcas pequenas. Segundo as Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2009), nesse sentido, as acdes
cotidianas na educacgéo infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes
entre criancas de diferentes idades, 0 que parece estar sendo propiciado na escola
em que foi realizado este estudo.

Cabe uma observacdo acerca da ocorréncia da categoria denominada
Reunido. Esse dado vai ao encontro de algo observado durante o primeiro estudo-
piloto, realizado nessa mesma escola alguns meses antes da coleta de dados para
esta pesquisa. Embora os resultados do piloto ndo estejam sendo analisados neste
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estudo, percebeu-se, naquela ocasido, que as criangcas mencionaram e encenaram
situacBes de interrupcdo das aulas em funcdo da realizacdo de reunides ou
paralisacdes, tendo inclusive discutido as diferencas entre esses dois tipos de
ocasioes.

Esses resultados podem ser entendidos caso se leve em conta o contexto
institucional e sociocultural mais amplo em que essas criangas, e essa escola,
estdo inseridas. Faz parte do funcionamento dessa instituicdo que funcionarios
participem de acdes de qualificacdo - como palestras e debates - e de reunides
sistematicas para planejamento e avaliacdo do trabalho realizado. Durante a coleta
de dados para esta pesquisa, em diversos momentos foi possivel observar os
professores, funcionarios e a equipe diretiva da escola participando de reunides. O
acesso a esse dado foi facilitado pelas caracteristicas do espaco fisico da escola,
pois a sala em que eram realizados esses encontros possuia amplas janelas de
vidro voltadas para o corredor, 0 que permitia a visualizacdo, por aqueles que
passavam, do que ocorria no espaco interno. As criangas, em suas interagcdes no
contexto do brincar, demonstraram ter acesso a esse funcionamento da escola,
caracterizado por reunides sistematicas, pois fizeram mencdo a um espago fisico
especifico para esse tipo de acontecimento.

Além disso, a importancia da capacitacdo de professores e educadores que
trabalham na educacdo infantil tem sido cada vez mais destacada, seja pela
legislacéo, pelo conhecimento teodrico ou pelas pesquisas cientificas realizadas na
area. Esse elemento do contexto sociocultural mais amplo, que vem incentivando
diversas escolas a investirem na qualificacdo de seus profissionais, acabou por ser
representado pelas criancas em sua brincadeira sobre a pré-escola, ao incluirem,

no cenario criado por elas, o espaco fisico denominado “reunido”.

Tema Professores

Esse tema envolve as concepcdes das criancas sobre a escola como sendo
um lugar do qual os professores participam, assumindo determinados papéis,
realizando atividades especificas e agindo de certas maneiras.

As categorias — Determinador, Mediador, Diferenciado do lugar das
criancas, Sentado, Disciplinador e Doente - especificam 0 modo como o professor

é encenado ou mencionado pelas criangas.
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A Tabela 7 mostra a frequéncia de cada categoria gerada a partir dos
conteddos trazidos pelas criangas referentes a esse tema, bem como a quantidade

de diades em que cada categoria esteve presente.

Tabela 7
Frequéncia das Categorias Oriundas do Tema “Professores”

) ] ] Frequéncia Frequéncia

Categorias Numero de diades )
Absoluta Relativa

Determinador 5 13 33,3%
Mediador 5 11 28,2%
Sentado 3 5 12,9%
Diferenciado  do

] 2 5 12,9%
lugar das criancas
Disciplinador 3 4 10,2%
Doente 1 1 2,5%

a) Determinador. Esta categoria é aplicada a epis6dios em que o professor aparece
nas cenas ou nas verbaliza¢cdes anunciando rotinas, determinando o inicio e o final
das atividades, dizendo o que fazer. A seguir é apresentado um episédio ocorrido
na segunda sessdo da Diade 4, o qual é representativo dessa categoria.

Os personagens de B e J, que séo criangas, estdo brincando com jogos na sala

quando B diz: Guardando os brinquedos!

F: Quem ta falando isso?

B: Eu.

F: E na creche, quem ta falando isso?

J: A profe.
B: Guardem os brinquedos pra ir pro patio pequeno!

b) Mediador. Nesta categoria sdo incluidos episédios em que o professor é
representado ou referido como aquele que ajuda a crianga, seja a ler, a usar 0s
brinquedos do patio, a resolver conflitos com os colegas, ou como aquele que
auxilia a crianca quando esta se machuca. Como forma de ilustrar essa categoria,

é apresentado a seguir um episodio extraido da segunda sessdo da Diade 4.

F, como Pedrinho: Colegas, 0 que mais vocés podem me ajudar?
E: A gente pode... Tu pode ler, ta? A profe te ajuda a ler.
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E. pega a professora e Pedrinho e os leva até onde estéo as letras, dispostas em
sequéncia.

E., no papel de professora, diz para Pedrinho: Vamos la... Aqui ta escrito

FIaNTs

“aniver...” “aniversdario”. Aniver, aniver, aniver, aniversario.
F: Quem leu?
E: A profe.

c) Sentado. Esta categoria refere-se a episédios em que o professor é representado
ou referido como estando sentado em cadeira ou banco, sem referéncia a outros
papeéis mais especificos. A seguir € apresentado um episodio representativo dessa

categoria. Ele ocorreu na segunda sessdo da Diade 3.
G: Dai...cadé o banco? (procurando em volta)
G: Para a profe M. sentar...
G coloca a profe M. no balango e diz: Aqui ta o banco pra profe M. sentar.
A: Nao, ai é o balanco.
: Ta, e cadé o banco?
. procura em volta algo que possa ser empregado como banco.
: J& sei aonde pode ficar o0 banco. Assim 0, faz 0 banco assim.
. coloca trés cadeiras alinhadas lado a lado.
Deu.

. coloca a professora sentada na cadeira do meio.

> 0000 0 0

. observa o que G. est4 fazendo.

d) Diferenciado do lugar das criangas. Categoria que se aplica a episodios em que
fica evidenciada nas falas e encenacdes a percep¢do das criancas sobre as
diferencas existentes entre o0 seu lugar na escola, as suas atividades, os materiais a
que tém acesso e o lugar, as atividades e os materiais que sdo proprios dos
professores. O episddio a seguir, recortado da segunda sessdo da Diade 1, é

ilustrativo dessa categoria.
S decide novamente mudar o cenario. Desocupa o espaco da sala do Jardim B e
coloca ali apenas um armario. Depois diz: A sala das profe... Aqui é a sala das
crianca e aqui é a sala das profe.
P ajeita 0 armario na sala das profe.
F: O que tem na sala das profe?
S: Um monte de coisa.
F: Tipo o qué, assim?

S: Tipo... isso aqui (pega a estante). E elas descansam.
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e) Disciplinador. Categoria aplicada a episodios onde ha cenas ou verbalizacdes
que colocam o professor como ameacgando ou punindo as criangas. Apresenta-se,
a seguir, um episodio recortado da segunda sessdo da Diade 3, o qual é ilustrativo

dessa categoria.
19:01-19:40
Esse episddio sucede imediatamente o anterior, em que o personagem de A. esta
brincando no trepa-trepa e G., no papel de professora, manda ele descer pois
estava muito no alto. A. nega-se e G. insiste que ele tem que descer porque a
professora mandou.
G: E obrigado a descer, sendo tu vai ficar de castigo e n&o vai para o patio. Vai
ficar 14 na sala.
A., referindo-se ao boneco de G., que é pequeno: Isso nem é professora.
G: Esim.
A: Nao é.
G: E sim.
G. pega o personagem de A. e o leva até a sala, colocando-o dentro de um bad, e
ao mesmo tempo diz: Agora tu vai ficar 1a na sala agora.
A. pega o boneco de volta e diz:
A: Para! Deixa eu!
G: Mas tu ndo desceu quando a profe mandou.
A: Mas eu quero brincar.
G: Mas tu ndo desceu quando a profe mandou.

A: Deixa eu em paz, G!

f) Doente. Esta categoria diz respeito a episddio em que ha& encenacdes ou
referéncias verbais a auséncia do professor na escola por motivo de doenca. Para
exemplificar essa categoria, é apresentado o seguinte episodio, retirado da

segunda sessdo da Diade 5.
E: Entdo... Ai! Faltou a professora! (dirigindo-se a pesquisadora)
F: Ah, faltou a professora...
E. levanta-se e pega uma boneca grande.
Mostrando a personagem a J., E. diz: Ent&o essa vai ser a professora. A
professora M!
J: E a F? (F é outra professora da turma)
E: A F ndo veio. Faz-de-conta.

J: Ela ta doente.
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Discusséo dos resultados do tema Professores e suas respectivas categorias

O tema Professores teve um numero de ocorréncias proXimo aos temas
Atividades e Espaco fisico, estando presente em um total de 39 episodios (16,3%).
Todas as diades fizeram men¢Ges ou encenaces relativas a esse tema. 1sso mostra
a importancia, para essas criancas, da figura do professor em suas concepgdes
sobre a escola de educacéo infantil.

Embora tenham ocorrido alguns episddios em que o professor
representado era do sexo masculino, na maior parte das vezes as criangas
centraram suas encenacles e verbalizacbes na figura da professora do sexo
feminino. Sabe-se que a educacao infantil é uma etapa da educacdo que atrai
principalmente educadoras mulheres. Essa vinculagdo deve-se ao fato de,
tradicionalmente, essa profissdo estar ligada ao cuidado (algo culturalmente
relacionado ao papel feminino). No entanto, a quantidade de professores homens
na educacdo infantil vem aumentando. Segundo Saydo (2005), a entrada de
educadores do sexo masculino em uma profissdo constituida em sua maioria por
mulheres modifica a experiéncia que profissionais, criancas, pais e responsaveis
vivenciam nas escolas de educagdo infantil, alterando certos rituais e culturas
existentes nesses locais.

Esse contexto sociocultural mais amplo — o ingresso de educadores do
sexo masculino na educacdo infantil — reflete-se na brincadeira desenvolvida pelos
participantes desta pesquisa, em que a presenca de professores homens no
ambiente da escola ndo é tomada como algo estranho ou questionavel. Nenhuma
crianga, por exemplo, mostrou-se surpresa acerca da presenga de um personagem
adulto do sexo masculino em um conjunto de objetos caracteristicos da pré-escola.
Em algumas situacOes, as criangas chegaram a excluir alguns elementos do
cenario, referindo que eles ndo estavam presentes na pré-escola. 1sso ocorreu, por
exemplo, com miniaturas de animais e com um adesivo que representava um urso,
mas em momento algum o boneco do sexo masculino foi excluido com a
justificativa de que ndo pertencia ao ambiente da pré-escola. 1sso mostra que para
as criangas participantes desta pesquisa o professor do sexo masculino faz parte
dos seus conceitos espontaneos (Vygotsky, 1931/2001b) de pré-escola.

Os resultados relativos a frequéncia das categorias dentro do tema
Professores apontam para o predominio das representacdes do educador enquanto
Determinador (13 ocorréncias, 33,3%) e Mediador (11 ocorréncias, 28,2%). Essas
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duas categorias estiveram presentes em todas as diades, demonstrando a
importancia que esses papéis dos professores assumem nas concepcdes dessas
criancgas sobre a escola de educacdo infantil.

A representacdo do educador enquanto Determinador mostra que para
essas criancas o0s professores sdo vistos como as figuras de referéncia na
organizacgdo das rotinas escolares, determinando sua forma de funcionamento. Na
concepcdo das criancas, sdo eles que estabelecem o momento de iniciar as
atividades e de conclui-las, além de definirem a forma como sdo cumpridos
determinados habitos e rotinas. A centralidade do professor enquanto organizador
das atividades e rotinas escolares constitui um dado encontrado também em outros
estudos (Barbosa, 2006; Gongalves, 2006).

Ja& as referéncias dos participantes ao papel do professor como Mediador
mostram o0 educador situado pelas criangcas como aquele que oferece suporte
direto a suas necessidades na escola, seja no confronto com colegas ou diante de
desafios como machucar-se, usar um brinquedo, defrontar-se com um objeto de
conhecimento desconhecido. O professor aparece como mediador nos episddios
classificados sob essa categoria, tanto em situagdes que envolvem o cuidado,
quanto em atividades pedagogicas.

A categoria Sentado, que esteve presente em 3 diades, teve um total de 5
ocorréncias (12,9%). A representacdo do professor sentado veio sempre associada
a presenca do objeto “banco”, sem outras referéncias sobre o que o educador
estaria fazendo. Na maior parte dos episodios relativos a essa categoria, 0
professor estava sentado no patio, enquanto as criangas brincavam. Nas outras
situacdes, o professor estava sentado em um banco na sala de aula, ou em um
local afastado de onde os personagens criangas se localizavam.

Silva (1999) observou na rotina da pré-escola onde realizou sua pesquisa
gue enquanto as criancas brincavam no patio, as educadoras permaneciam
sentadas em bancos, sendo que nesse momento elas agiam como se estivessem
“de fora” de seu papel de professoras. E possivel que para os participantes desta
pesquisa o fato de estar “sentado” signifique que o professor esteja,
simultaneamente, presente e ausente da escola: presente com o corpo, sentado no
banco, e a0 mesmo tempo ausente, pois ele ndo estaria nesse momento engajado

em uma atividade articulada as criangas ou ao seu papel como educador na escola.
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Ja a categoria Diferenciado do lugar das criancas, que esteve presente em 5
episadios (12,9%), ocorreu em apenas 2 diades. A presenca desse conteudo nas
concepcdes das criangas sobre a escola mostra como elas percebem as diferencas
de papéis, atividades e lugares destinados a adultos e criancas dentro da
instituicdo de educacdo infantil. Segundo Barbosa (2006), essas diferencas estdo
presentes inclusive no espaco fisico das escolas, no qual salas especificas para os
professores e funcionarios, bem como os refeitérios de adultos e de criangas,
marcam a existéncia de “pessoas de diferentes tamanhos convivendo juntas, mas
mantendo suas diferencas”. (p. 133). Os participantes desta pesquisa
demonstraram, assim, compartilhar dos significados culturais acerca de que
lugares e tipos de comportamento estdo relacionados a alunos e professoras, ou
criangas e adultos, no ambiente escolar.

Estudos anteriores sobre as concepcdes das criangas acerca da escola
costumam ressaltar a funcdo de disciplinador do professor (Cruz, 2002;
Gongalves, 1990; Oliveira-Formosinho & Lino, 2008; Silveira, 2005). Nesta
pesquisa, a representacdo do professor Disciplinador também esteve presente,
embora de modo menos frequente que outras categorias relativas ao mesmo tema.
Foram identificados, no total, 4 episodios nessa categoria (10,2%), distribuidos
entre 3 diades. E possivel que o incentivo & formacdo e qualificacdo dos
professores, caracteristica da escola onde foi realizada esta pesquisa, tenha
influenciado esses resultados, contribuindo para uma énfase menor na questdo do
papel disciplinador do educador. Da mesma forma, o projeto politico-pedagogico
da escola, que reconhece o papel ativo da crianga em suas interacbes com o
mundo, pode estar relacionado a uma menor énfase dada pelos participantes a
funcéo disciplinar do professor, diferentemente do que indicam outros estudos.

A categoria Doente, embora tenha aparecido apenas uma vez (2,5%), e em
uma Unica diade, remete a uma questdo muito frequente nas escolas, em todos 0s
niveis da educacdo: os problemas de salde do professor. Estudos vém
investigando o perfil de adoecimento dos professores, seus motivos de
afastamento do trabalho e as possiveis associa¢@es existentes entre os problemas
de saude dos educadores e suas condicGes de trabalho (Gasparini, Barreto &
Assuncdo, 2005; Zaragoza, 1999). Os participantes desta pesquisa, ao incluirem a

representacdo do professor Doente na sua brincadeira, demonstram ter acesso a
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essa realidade vivida pelos educadores, situacdo esta que afeta as criancas na

medida em que o professor se ausenta da escola.

Tema Regras

Esse tema envolve as concepgfes das criancas sobre a escola como um
lugar em que existem determinadas regras a serem cumpridas. As categorias —
Uso do espaco e dos materiais, Seguranca, Comportamento e Higiene -
especificam o tipo de regras mencionado pelas criancas.

A Tabela 8 mostra a frequéncia de cada categoria gerada a partir dos
conteddos trazidos pelas criangas referentes a esse tema, bem como a quantidade

de diades em que cada categoria esteve presente.

Tabela 8

Frequéncia das Categorias Oriundas do Tema “Regras”

. ] ] Frequéncia Frequéncia
Categorias NUmero de diades _
absoluta relativa

Uso do espago e

o 4 16 55,2%
dos materiais
Segurancga 3 6 20,7%
Comportamento 3 4 13,8%
Higiene 3 3 10,3%

a) Uso do espaco e dos materiais. Esta categoria é aplicada a episddios em que as
criancas fazem encenacOes e mencOes a regras de utilizacdo do espaco e dos
materiais de uso comum, como, por exemplo, ter que arrumar a sala, guardar os
brinquedos, colocar as cadeiras no lugar ao sair do refeitorio, etc. O episédio
apresentado a seguir, que foi extraido da primeira sessdo da Diade 1, é ilustrativo
dessa categoria.

S esta tirando as mochilas dos bonecos e amarrando-as no trepa-trepa.

Enquanto isso, P esta ajeitando os bonecos que estdo sentados ao redor da mesa.

F (para S): Eu t6 vendo que tu t& pendurando as mochilas.

S: Sim, né, ndo pode ir no almogo com as mochilas.

F: Ah, ndo pode ir no almogo com as mochilas?

P: E. Porque as mochilas s&o muito doidas.
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S: N&o! Elas podem quebrar. A gente pode mexer nela e elas quebram a comida.
Dai a gente fica sem. Deu, as mochilas estdo prontas! Agora vamos sentar.

P e S colocam os bonecos sentados a mesa.

b) Seguranga. Esta categoria envolve encenacdes e verbalizacGes de regras ligadas
a prevencdo de acidentes, machucados e quedas. A seguir é apresentado um
episadio representativo dessa categoria, o qual foi recortado da segunda sesséo da
Diade 5.

E. e J. haviam decidido reorganizar, mais uma vez, o cenario montado.
Conforme ja haviam feito em outro momento nessa sessao, elas vao até a janela
da sala, de onde podem avistar o patio externo da escola, para ver como 0s
equipamentos estéo dispostos nesse espago, a fim de reproduzir esse arranjo em
sua brincadeira.

Olhando pela janela, E. exclama:

E: Elas tdo fazendo coisa errada! T&o saindo do balanco.

(&

. pergunta para E. o que é para colocar na prateleira.

: Quem que ta fazendo coisa errada, E.?

: Os... Aquela guria. (referindo-se a uma crianga que esta no patio da escola)
: Qué que ela fez?

: Ela ta embalando de barriga.

F
E
F
E
E. mostra, com gestos e com a postura corporal, como a menina esta embalando.
F: E ndo pode?

E: Nao.

J: Nao pode. Ela ta botando as méos assim e embalando.

J. também mostra, com a postura do corpo, o que a menina esta fazendo e que
“ndo pode”.

E: Isso vai porque... Eu ja fiz e ja cai de cara no chao.

F: Ah... Aqui na creche?

E. concorda, acenando a cabeca.

J. abraca E.

E: Por isso que eu vou me dar o meu balango pra minha irmazinha.

c) Comportamento. Categoria aplicada a episddios em que ocorrem encenacdes e
referéncias verbais envolvendo regras ligadas a conduta, como ndo bater nos
colegas e ndo baguncar. O episddio a seguir foi extraido da segunda sessdo da
Diade 3, e é representativo dessa categoria.

Esse episddio sucede imediatamente o anterior, em que G., no papel de
professora, determina que o personagem de A. saia do alto do trepa-trepa, ao que

ele nega-se.
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G: Aqui na creche ndo tem regra....tem regra! Ou eu posso sair baguncando tudo?
Nao, né?

A: Eu ndo quero descer, G!

G: Mas a profe mandou.

A: Mas eu ndo quero.

G: Grrrr! Aqui na creche tem regra, ndo ta vendo? Eu ndo posso sair bagungando
tudo: ah, ah!

G joga brinquedos longe, chuta-os.

G: Nao pode, né?

A o observa.

d) Higiene. Categoria aplicada a episodios em que as criangas encenam ou
mencionam regras e habitos de higiene, como lavar as maos antes de comer ou
depois de ir ao banheiro. A seguir é apresentado um episodio ilustrativo dessa
categoria, que foi retirado da segunda sessdo da Diade 4.

O personagem de B estava jogando futebol.
B: Ah! Eu vou ir no refeitério! Don, Don, Don!!!
B faz seu personagem se dirigir ao refeitério.

J: Nao! Primeiro eles lavam a m&o no banheiro.

Discusséo dos resultados do tema Regras e suas respectivas categorias

Nesta pesquisa, as regras estiveram presentes em 29 episddios (12,2%),
tendo sido mencionadas ou encenadas por todas as diades. Esses dados mostram
que as criancas percebem a funcéo disciplinar da escola de educacéo infantil, tal
como mostram outras pesquisas (Cruz, 2002; Gongalves, 1990, 1996).

As caracteristicas do desenvolvimento moral da crianga pré-escolar,
segundo propde Piaget (1932), também podem estar relacionadas a presenca das
regras nas concepg¢0es das criancas sobre a escola. Piaget afirma que a moral ndo
é algo inato, e sim o resultado de um processo de construgdo, que envolve duas
tendéncias: a heteronomia e a autonomia. A coacdo moral, caracteristica da
heteronomia, e que implica o respeito unilateral da crianca em relacéo a figura de
autoridade que lhe impde a regra, pode estar relacionada a énfase dada as regras e
sua utilizacéo pelas criancas participantes desta pesquisa. Esses resultados podem
estar ligados, portanto, a etapa do desenvolvimento moral que essas criangas vém
atravessando, caracterizado, principalmente, pela moral heterdbnoma.

As regras mais mencionadas e encenadas pelas criancas participantes deste

estudo foram relativas ao uso dos espacos e materiais de uso comum. Dos 29
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episadios identificados no tema Regras, 16 deles diziam respeito a essa categoria
(55,2%). Essas regras estdo ligadas a organizacdo das rotinas escolares, o que
pode explicar seu predominio nas concepg¢Bes das criangas sobre a escola em
relagdo a outros tipos de normas. Segundo Barbosa (2006), as criangas
internalizam as rotinas de suas escolas de educacdo infantil. Elas passam a
compreender que “para poder merendar é preciso lavar as maos, para ir ao patio é
preciso guardar todos os brinquedos ou materiais didaticos”. (p. 151). Barbosa
ressalta que a ligacdo estabelecida pelas criangas entre os diferentes momentos da
rotina é baseada na sequéncia e ndo no significado. Apesar disso, em alguns
episddios as criancas demonstraram compreender 0 motivo da existéncia de
algumas dessas regras, como mostra o segmento ilustrativo dessa categoria.

J& as regras de seguranga, mencionadas e encenadas por 3 diades em 6
episadios (20,7%), foram aquelas que as crian¢as mais demonstraram entender e
para as quais ofereceram mais explicacdes. Em dois episddios nessa categoria, as
criangas narraram experiéncias pessoais ligadas ao ndo seguimento desse tipo de
regras. E possivel que as consequéncias do ndo cumprimento das regras de
seguranca sejam vivenciadas de modo muito mais direto pelas criangas, 0 que
facilita a compreensdo e a internalizacao dessas normas.

A ocorréncia dessa categoria também pode estar relacionada a
preocupacdo com 0 aspecto de seguranca, o qual segundo Barbosa (2006) esta
muito presente na educacdo infantil. As criangas, por terem acesso a esses
significados culturais e por vivenciarem nesses locais situacbes nas quais a
seguranca € objeto de preocupacao, incluem referéncias a esse tipo de regras em
sua brincadeira sobre a educagéo infantil.

As regras de comportamento, por sua vez, estiveram presentes em 3
diades, ocorrendo em 4 episodios no total (13,8%). As criangas demonstraram, ao
inclui-las em sua brincadeira, ter internalizado certas expectativas sociais e
culturais expressas em normas da escola, como ndo baguncar e nao bater nos
colegas.

As regras de higiene, mencionadas e encenadas em 3 episddios (10,3%),
por 3 diades, tenderam a aparecer na brincadeira da seguinte forma: uma das
criancas chama a atencdo da outra a respeito do descumprimento das regras de
higiene. Isso pode ser observado no exemplo ilustrativo dessa categoria,
apresentado anteriormente. A ocorréncia de episodios dessa categoria esta
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relacionada aos aspectos de cuidado presentes nas rotinas da educacao infantil e

demonstra a presenca na escola de a¢cdes de educacao em saude.

Tema RelagGes entre Criancas

Esse tema mostra que as criangas percebem a escola como um lugar em
que sdo estabelecidas relacGes entre iguais, e onde ocorrem situacdes ligadas ao
grupo de pares. As categorias — ldentidade grupal, Conflitos, Estere6tipos no
grupo e Comportamento pro-social - especificam as caracteristicas das relacdes
estabelecidas entre as criangas no grupo de pares na escola.

A Tabela 9 mostra a frequéncia de cada categoria gerada a partir dos
contetidos trazidos pelas criangas referentes a esse tema, bem como a quantidade
de diades em que cada categoria esteve presente.

Tabela 9
Frequéncia das Categorias Oriundas do Tema “Relagoes entre Criangas”
) Numero de Frequéncia Frequéncia
Categorias ) _
diades absoluta relativa

Identidade grupal 4 8 47,1%
Conflitos 2 4 23,5%
Esteredtipos no grupo 2 3 17,6%
Comportamento pro-

_ 2 2 11,8%
social

a) ldentidade grupal. Categoria aplicada a episédios em que as encenagfes ou
referéncias das criangas caracterizam os personagens como membros do grupo de
pares na escola. Envolve episddios em que a criancga representa ou faz mencgéo ao
pertencimento dos personagens a uma determinada turma, além de situacGes em
que ela representa ou menciona caracteristicas de criancas de sua faixa etéria,
diferentes de criangas menores. A seguir é apresentado um exemplo ilustrativo

dessa categoria. Trata-se de um episadio retirado da terceira sessdo da Diade 3.
A pesquisadora esta no papel de Pedrinho.
F: Ei, vocés me ajudem aqui, qué que eu preciso saber sobre a creche, me déem
umas dicas aqui, uns conselhos?
G: Quantos anos tu tem?
F: Ah, eu tenho 5
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A: Eu também tenho 5.

G: Eu também. Entédo tu é da nossa turma.
F: Ah, com 5 eu sou da turma de vocés?
G: Sim

A E.

b) Conflitos. Categoria que se refere a episodios envolvendo encenagbes e
referéncias a brigas, agressoes, delatar colegas, disputas por posse de brinquedos e
espacos. O episodio a seguir, ocorrido na segunda sessdo da Diade 3, é ilustrativo

dessa categoria.
Ha dois personagens no patio, proximos ao escorregador.
G., referindo-se a esses personagens: E esses daqui tavam escorregando.
G. pega um dos personagens e o coloca no escorregador.
G: Eu vou escorregar primeiro.
A., que observava G., pega 0 outro personagem e o coloca também no
escorregador.
A. (sorrindo): Nao, eu!
G: Néo, eu.
Os dois personagens comegcam a se empurrar, disputando quem iria escorregar
primeiro.
A: Eu.
G: Eueueueull!
A: T4, eu vou.

A. retira seu personagem do escorregador e o faz caminhar até o gira-gira.

c) Esteredtipos no grupo. Esta categoria diz respeito a episddios em que as
criangas demonstram possuir imagens preconcebidas e rigidas sobre determinados
colegas, com encenacBes e mengbes a caracteristicas e comportamentos
supostamente definidores dessas criancas. O episodio a seguir, recortado da

segunda sessdo da Diade 2, € ilustrativo dessa categoria.
As criancas haviam referido que os personagens iriam para o tapete da sala.
P. coloca a professora sentada na cadeira.
J. tem um boneco pequeno nas maos.
P., dirigindo-se a J., que estava distraido: Vai, eu t6 esperando. Vai! To te
esperando tu ficar na roda.
J coloca seu boneco em pé em cima da mesa.
J: Pim!

P: Assim tu vai ser o J. se tu ficar em cima da mesa.
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d) Comportamento pré-social. Categoria que envolve episddios em que séo
encenados ou sdo feitas referéncias a comportamentos de ajuda entre o0s
personagens criangas. A seguir é apresentado um episodio representativo dessa
categoria, que foi extraido da terceira sessdo da Diade 3.
O personagem de A. esta brincando de construir uma parede na escola, usando 0s
quadradinhos de madeira.
G: O, eu vou te ajudar ai, A.
O personagem de G. leva 0s pequenos blocos de madeira para junto da
construcdo de A.
: Ah, ta pesado...
: Ta caindo, tem que colocar assim 6 (demonstrando como tem que fazer).
: Pega mais, pega mais...
: T6 pegando...tdo muito pesado.
: Traz mais parede, traz mais parede.
: Toindo.
. faz seu personagem levar uma pilha de blocos de madeira.
: Al, tdo muito pesado essa coisa aqui. Ui, to levando...
: Pega mais, pega mais.
: T6 levando...
: Pega mais, pega mais.
: T6 levando, cara.

O O 2 o0 > 00020220

. deixa os blocos de madeira perto de A. O personagem deste usa os blocos para
construir a parede.
A.: Pega mais, pega mais.

G: Aqui ndo tem mais.

Discussdo dos resultados do tema Relacgdes entre Criancas e suas respectivas
categorias

O tema Relagdes entre Criangas esteve presente em 17 episodios (7,1%),
tendo aparecido em 4 das 5 diades participantes da pesquisa. A categoria mais
freqliente nesse tema foi ldentidade grupal, presente em 8 episddios (47,1%).
Esses resultados mostram o grupo de pares como uma referéncia importante para
as criangas no contexto da escola. Identificar-se e ser identificado como membro
de um determinado grupo, partilhar de certas caracteristicas relativas a criangas de
sua faixa etéria, definir-se como pertencendo a uma determinada turma séo fatores
relevantes para as criangas na relacdo estabelecida entre elas no contexto da

escola.
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Embora tenham ocorrido dois episodios envolvendo comportamentos de
ajuda entre as criancas na escola (11,8%), as referéncias e encenacdes de conflitos
foram mais comuns, aparecendo em 4 episddios (23,5%). Esses resultados podem
ter relacdo com as caracteristicas do pensamento e da linguagem da crianga pre-
escolar, que podem facilitar a ocorréncia de conflitos, devido a fala ndo estar
totalmente interiorizada, muitas vezes acompanhando a acdo (Vygotsky,
1934/1996). Por essa razdo, os pensamentos da crianga ficam mais acessiveis aos
seus pares, gerando mais possibilidades de desentendimentos. Essas
caracteristicas do desenvolvimento infantil podem contribuir para que as criangas
pré-escolares vivenciem mais situac@es de conflito do que comportamentos pro-
sociais na escola, constituindo uma das referéncias em suas concepcdes sobre essa
instituicado.

A categoria Estereo6tipos no grupo, presente em 3 episodios (17,6%) e em
2 diades, mostra que j& na pré-escola certos individuos tendem a ficar
cristalizados em determinadas posi¢des dentro de um grupo social. As criangas
pequenas em suas vivéncias na pré-escola podem acabar por reproduzir alguns
esteredtipos, relacionando determinados colegas a caracteristicas e
comportamentos especificos, supostamente definidores dessas criancas. Esse dado
é particularmente preocupante por tratar-se de criangas pequenas, para as quais
deveriam ser oferecidas multiplas possibilidades de experimentacdo, identidades,
lugares e significagoes.

No episodio que ilustra essa categoria, percebe-se que a caracteristica do
colega destacada pelos participantes, ndo por acaso, é algo desvalorizado pelas
regras e valores da escola, que visam disciplinar as criancas: ficar em cima da
mesa. Trata-se de um comportamento que rompe com as expectativas culturais em
relagdo ao modo como as criangas devem agir. Esse comportamento quando
aparece é logo marcado, assim como aquele que 0 assume.

Segundo a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano,
inicialmente as agdes da crianca séo significadas, interpretadas e estimuladas
pelas outras pessoas, de acordo com os significados disponiveis em seu grupo
cultural. Ao longo do desenvolvimento, a crianca vai internalizando o0s
significados fornecidos pelo outro social e se torna capaz de interpretar e
significar suas proprias a¢des e 0 mundo em que vive (Oliveira, 1995). Ao serem
definidas e significadas de uma forma especifica, e muitas vezes rigida, as
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criancas perdem a possibilidade de se situar de outra forma diante do outro social

e diante delas mesmas.

Tema Funcao da Escola

Esse tema envolve as concepgdes das criancas sobre as diferentes funcdes
da escola. As categorias — Lugar para ficar quando os pais estdo ausentes e Lugar
que antecede o ensino fundamental - especificam as func¢des que a escola possui,
na perspectiva das criangas.

A Tabela 10 mostra a frequéncia de cada categoria gerada a partir dos
conteddos trazidos pelas criangas referentes a esse tema, bem como a quantidade

de diades em que cada categoria esteve presente.

Tabela 10

Frequéncia das Categorias Oriundas do Tema “Fung¢do da escola”

) Numero de Frequéncia Frequéncia
Categorias . )
diades absoluta relativa
Lugar para ficar quando
0s pais estao ausentes 3 9 90%
Lugar que antecede o
ensino fundamental 1 1 10%

a) Lugar para ficar quando os pais estdo ausentes. Categoria atribuida a episodios
em que a escola aparece nas encenacgdes e nas verbalizacées como um lugar para
as criangas ficarem quando os pais ndo estdo disponiveis, seja por estarem
trabalhando ou por se atrasarem para busca-las. A seguir é apresentado um
episadio ilustrativo dessa categoria, que foi extraido da segunda sessdo da Diade
5.

E. separa os bonecos grandes dos pequenos.

Referindo-se aos bonecos grandes, ela diz: Esses sdo os pais... Pai, pais.

J: Esses sdo trés.

E: Essa é a vovo, 0 papai e a mamae.

F: E aqueles 14 quem sao? (referindo-se aos bonecos pequenos)

J: Os filhinhos.

E. coloca os personagens pais afastados do cendrio da escola.

E: Os papai e as mamae ficam pra tras.

F: Ficam pra tras? Ficam onde?
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E: No servico.
F: E as criangas?
E: Ficam na creche.

J: Tao brincando.

b) Lugar que antecede o ensino fundamental. Esta categoria aplica-se a episodio
em que a crianca encena e verbaliza a saida da escola de educacdo infantil e a
transicdo para a escola de ensino fundamental. O episddio a seguir €

representativo dessa categoria. Ele foi recortado da terceira sessdo da Diade 2.
A pesquisadora esta no papel de Pedrinho, enquanto J e P estdo no papel de duas
criangas da escola. Os personagens estdo conversando.

J: Sabia que no Jardim B1 ¢, &, é, é a Gltima sala? Dai a gente vai ja pra primeira
série.

F: E mesmo?

J: Sim!

F: E a ultima sala?

J: E tu também.

F: Eu ja vou pra primeira série?

J: Sim!

F: E como é que é a primeira série? Qué que tem de diferente do Jardim B1?

J: Eu ndo sei. Eu nunca fui.

P: E, a gente no...

J: Eu s vi na escola do meu irmdo na terga série, s6 um estadio. Ah, ndo...ndo de
grama.

F: Ah, tem um estadio 13, é?

J: E!

F: Na escola do teu irméo?

J: Sim. T4 todo enfeitado de Brasil.

F: Bah, que legal.

Discussdo dos resultados do tema Funcdo da Escola e suas respectivas
categorias

O tema Fungdo da Escola esteve presente em 4 diades, em um total de 10
episadios (4,2%). A categoria Lugar para ficar quando os pais estdo ausentes foi a
mais frequente (90%), com 9 episodios em 3 diades, enquanto a categoria Lugar
que antecede o ensino fundamental apareceu em um anico episodio (10%). Esses

resultados mostram que as criangas expressam ao brincar seu conhecimento e suas



86

concepcdes acerca da funcdo da escola de educacdo infantil no grupo cultural em
que estdo inseridas.

Ao mencionarem e encenarem o0s pais trabalhando ou simplesmente
ausentes enquanto as criancas ficam na escola, elas destacam uma das fungoes
atuais da educacéo infantil: a funcéo social. Segundo Didonet (2001), o objetivo
social da escola esta associado ao fato de que muitos pais precisam, para
participar da vida econdmica, cultural, social e politica, contar com uma
instituicdo que Ihes dé suporte no cuidado de seus filhos. As criancas participantes
desta pesquisa demonstraram partilhar desse contexto social e cultural e
compreender essa funcdo da escola. Na pesquisa de Cruz (2008), de modo
semelhante, as criancas gauchas foram as que mais destacaram a funcéo de guarda
da escola de educacdo infantil. Ressalta-se, nesse sentido, que a pré-escola onde
foi realizada a pesquisa € destinada a cuidar e educar os filhos dos funcionarios de
uma instituicdo, o que pode fazer com que essas criancas vivenciem muito mais
diretamente a relacdo existente entre a necessidade de seus pais trabalharem e sua
frequéncia a pré-escola.

A categoria Lugar que antecede o ensino fundamental, embora tenha
aparecido em um unico episodio, remete a um fato marcante na vida das criancas
pequenas: a transicdo para o ensino fundamental. Esse aspecto € importante por
estar ligado a funcdo da pré-escola como uma primeira etapa da educacéo basica.
A presenca dessa categoria também reforca a ideia, presente em outros estudos
(Corsaro, Molinari & Rosier, 2002; Dockett & Perry, 2003; Griebel & Niesel,
2000; Seefeldt, Galper & Denton, 1997), de que as criancas no ultimo ano da
educacdo infantil ja vivenciam antecipadamente sua entrada no ensino
fundamental.

No estudo piloto realizado para testar os procedimentos de coleta de dados
utilizados nesta pesquisa, esse aspecto também esteve presente, embora de forma
mais frequente. As criangas participantes, naquela ocasido, fizeram diversas
referéncias a confeccdo de convites para sua formatura, expressaram tristeza por
deixar a escola de educacdo infantil, construiram e nomearam uma escola de
ensino fundamental — para onde iriam no ano seguinte. Possivelmente, a época do
ano em que foi realizado o estudo piloto — mais préximo ao final do periodo letivo

— contribuiu para que esse fosse um conteddo mais frequente, ja que essas
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criancas vinham vivenciando muito diretamente a saida da educacdo infantil e a
transicdo para o ensino fundamental.

Esse momento de transi¢do constitui um marco importante segundo os
valores e significados culturais e tem sido objeto de preocupagdo no Brasil, como
mostra a propria legislacdo. As Novas Diretrizes para a Educacdo Infantil (2009),
por exemplo, preocupam-se em determinar a continuidade dos processos de
aprendizagem na transicdo entre a educagdo infantil e o ensino fundamental.
Segundo as Diretrizes, essa transicdo deve contemplar maneiras de garantir a
continuidade do desenvolvimento das criancas, mas sem antecipar contetidos do

Ensino Fundamental.

Tema Género

Neste tema a escola aparece, para as crian¢as, como um lugar onde se
vivenciam situacfes relacionadas ao género. Foi identificada apenas uma
categoria dentro desse tema, definida como Papéis de género. A Tabela 11 mostra
a frequéncia dessa categoria, gerada a partir dos contetdos trazidos pelas criangas
referentes a esse tema, bem como a quantidade de diades em que ela esteve

presente.

Tabela 11

Frequéncia da Categoria Oriunda do Tema “Género”

) Numero de Frequéncia Frequéncia
Categoria ] )
diades absoluta relativa
Papéis de género 2 3 100%

a) Papéis de género. Esta categoria se aplica a episddios em que sdo encenadas ou
verbalizadas certas concepcdes, culturalmente construidas, sobre quais objetos e
comportamentos sdo esperados para meninos e meninas no contexto da escola. A
seguir é apresentado um exemplo ilustrativo dessa categoria. Trata-se de um

episodio recortado da terceira sessao da Diade 3.
A: Tem futebol, tem bola aqui.
F: Ah, quem é que joga futebol?
A: Nos.

G: Vou fazer a casinha. Quer brincar de casinha?
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: Pra quem tu ta perguntando?
: Ué, tu ndo é menina?
Sim.
: Entdo brinca de casinha, ué.
: Ah, ta. Eu quero brincar de casinha.
: Perai, ndo ta pronta.
: E 0s meninos brincam de qué?
: Power Rangers.
: Ah, Power Ranger.
: E 0s meninos gostam de... de... cadé aqueles sapos e aqueles carros?
: Ah, eles tdo ali, deixa eu pegar.
: Deixa eu ver, me da. (pedindo a pesquisadora os carrinhos e sapos)
: Ent8o as meninas gostam de brincar de casinha, os meninos de Power Ranger?
: E, mas os meninos gostam de brincar de casinha também.
: De carrinho também, €?
: De casinha!
: Ah, de casinha também, ndo é s6 as meninas, entdo?
: Mas menina pode brincar.
: E menino?
: E menina também gosta de Power Ranger.
Ah...
: Menina ndo gosta de Power Ranger.
: N&o?

: Sim, a L. gosta de Power Ranger.

Discussdo dos resultados do tema Género e sua respectiva categoria

Este tema obteve uma frequéncia menor em comparagdo a outros temas
identificados neste estudo (1,2%), estando presente em 3 episddios, os quais
ocorreram em 2 diades. Sua presenga nas verbalizacdes e encenagfes das criancas
mostra que para elas, a escola é um local em que circulam significados culturais
relacionados ao género.

Esse tem sido um tema abordado em diversas pesquisas na area da
educacdo infantil, as quais revelam como véo sendo construidas e reproduzidas no
contexto da escola as expectativas culturais em relacdo ao comportamento de
meninos e meninas. Gomes (2004), por exemplo, percebeu que os resultados de
seu estudo acerca das opinides das professoras de educacao infantil sobre criancas
“faceis” e “dificeis” haviam sofrido forte influéncia das marcas de género, pois a
maior parte das criangas consideradas “faceis” pelas educadoras eram meninas. Ja

Barbosa (2006) observou em sua pesquisa de campo que as escolas de educacao
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infantil tratavam meninos e meninas de modo diferente. Estas foram
caracterizadas, por exemplo, como “comportadas”, enquanto os meninos foram
denominados de “bagunceiros”.

As criangas participantes desta pesquisa demonstraram compreender que a
escola € um dos locais onde as expectativas culturais relacionadas ao género se
fazem presentes. No episdédio que ilustra essa categoria, percebe-se que,
inicialmente, as criancas reproduziram certos padrfes estereotipados acerca de
quais brincadeiras seriam apropriadas para meninos e meninas no ambiente da
escola. Logo em seguida, no entanto, elas problematizaram essas concepgdes,
flexibilizando suas opinifes sobre o tipo de atividades apreciadas por meninos e
meninas. As criangas, portanto, assumiram um papel ativo ao ressignificar as
expectativas culturais relacionadas aos papéis de género, como bem mostra o
estudo de De Conti e Sperb (2001).

3.2. Frequéncia de cada um dos temas ao longo das 3 sessdes de brincar

A perspectiva histdrico-cultural confere um importante papel ao contexto
(tanto em sua dimenséo sociocultural quanto imediata), bem como aos processos
de construcdo de significados, que se dao a partir das interacdes sociais. Nesse
sentido, a analise dos temas e categorias produzidos em cada uma das 3 sessoes
pode elucidar o processo de construcdo das concepcdes sobre a escola feito pelas
criangas, permitindo também discutir a influéncia do contexto imediato — dado
pelas especificidades dos brinquedos disponibilizados e das consignas utilizadas
nas 3 sessdes de brincar - na producéo desses resultados.

A Tabela 12 apresenta a frequéncia relativa dos oito temas em cada uma
das 3 sessOes de brincar. Explicitou-se apenas a frequéncia relativa porque o
numero de episddios foi diferente nas 3 sessdes. Os resultados mostram que, na
Sessdo 1, houve um predominio do tema Espaco fisico (44,3%), seguido pelo
tema Brincar (26,58%). O tema Regras foi o terceiro mais frequente (8,86%),
seguido pelos temas Atividades e Professores, ambos com a mesma frequéncia
nessa sessdo (6,33%). Em seguida encontra-se o tema Relag¢des entre Criangas
(5,07%), seguido por Funcdo da escola (2,53%). Ndo houve ocorréncia do tema
Género nessa primeira sessao.

O destaque dado pelas criancas ao espago fisico na Sessdo 1 pode ser
explicado pelo contexto em que foram produzidos esses dados. A consigna
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utilizada nessa sesséo solicitava que as crian¢cas montassem o cenario de uma preé-
escola, o que influenciou a ocorréncia de um grande percentual de episdédios sobre
esse tema (44,3%). Ja na Sessdo 2, a frequéncia relativa do tema Espaco fisico
diminuiu consideravelmente (4,95%), sendo que, na Sessdo 3, a frequéncia desse
tema foi de apenas 1,7%.

Em relacdo a esses resultados, também é possivel supor que a organizacao
do arranjo espacial tenha sido um dos primeiros elementos necessarios ao
desenvolvimento posterior da brincadeira de faz-de-conta pelas criancgas.
Organizar a materialidade dos espacos e negociar o significado compartilhado dos
objetos parece ter servido como suporte para mediar futuras acdes desenvolvidas
pelas criancas no faz-de-conta, o que explicaria o predominio do tema Espaco
fisico na Sesséo 1.

Analisando-se os dados da Tabela 12, percebe-se que a distribuicdo da
frequéncia relativa dos temas tornou-se menos desigual nas sessdes posteriores.
Na Sessdo 2, os temas mais frequentes foram Brincar e Professores, ambos com a
mesma frequéncia (24,75%). Em seguida aparecem, seguindo a ordem
decrescente de frequéncia: Atividades (19,8%), Regras (13,87%), Relagdes entre
Criancas (6,93%), Espaco fisico (4,95%), Funcdo da escola de educacdo infantil

(3,96%) e Género (0,99%). Na Sessao 2, todos os temas estiveram presentes.

Tabela 12

Freqguéncia Relativa dos Temas nas 3 Sessdes

Temas Sesséo 1 Sesséo 2 Sesséo 3
Atividades 6,33% 19,8% 28,81%
Brincar 26,58% 24,75% 20,34%
Espaco fisico 44,3% 4,95% 1,7%
Funcdo da escola de

educacéo infantil 2,53% 3,96% 6,78%
Género 0 0,99% 3,39%
Professores 6,33% 24,75% 15,25%
Regras 8,86% 13,87% 13,56%

RelacGes entre criancas 5,07% 6,93% 10,17%
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Nesse encontro, as diades ficavam livres para brincar sobre o tema da pré-
escola, sem ter que atender a solicitacdes especificas da pesquisadora como
ocorreu no primeiro encontro. Esse fato, aliado a construgdo prévia de cenarios,
significados e enredos compartilhados — na primeira sessdo — pode ter contribuido
para uma producdo mais diversificada de contetidos sobre a escola.

Os dados da Tabela 12 mostram um aumento na frequéncia do tema
Professores no segundo encontro (24,75%) em relagdo a primeira sesséo (6,33%).
A Tabela 12 também mostra que, ao ficarem livres para brincar acerca do tema
“pré-escola”, as criancas tenderam a ressaltar mais as atividades desenvolvidas
nesse local. Diferentemente da primeira sessdo, em que o tema Atividades obteve
uma frequéncia de apenas 6,33%, na Sessdo 2 esse mesmo tema apareceu com
frequéncia maior (19,8%).

O enredo da brincadeira sobre a escola, portanto, envolveu aquilo que é
tipicamente realizado nas instituicdes de educacdo infantil, bem como os
personagens tipicos desse ambiente, como os professores. Esses dados sugerem
que as criangas reproduziram ao brincar situac6es vividas por elas no cotidiano da
escola. Segundo Vygotsky (1989), as criangas quando brincam expressam certas
regras de comportamento ligadas a significados de seu contexto sociocultural.

Na Sessdo 2 também apareceram mais referéncias e encenagfes sobre o
tema Regras (13,87%) em comparacdo a primeira sessdo (8,86%). Estas
constituem um referencial importante na brincadeira de faz-de-conta sobre o tema
“escola”, o que ja havia sido observado por Gongalves (1996). Conforme sublinha
Vygotsky (1989), o que na vida cotidiana passa despercebido pela crianca se torna
uma regra de comportamento no contexto do brincar. Em algumas situagdes, por
exemplo, as criangas chamaram a atencdo do parceiro acerca de uma determinada
atitude do seu personagem, que ndo era valida na brincadeira por ndo
corresponder a realidade — esta determinada por aquilo que se pode ou ndo fazer
na escola.

A sessdo 3 foi marcada, predominantemente, por episodios relativos ao
tema Atividades (28,81%), seguido por Brincar (20,34%), Professores (15,25%),
Regras (13,56%), Relagdes entre Criancas (10,17%), Funcdo da escola (6,78%),
Género (3,39%) e, por ultimo, Espaco fisico (1,7%). Nesta sessdo, assim como no
segundo encontro, foram identificados episddios relativos a todos os temas. A
distribuicdo menos desigual das frequéncias dos diferentes temas, em comparagéo
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a primeira sessdo, pode ser explicada pelos mesmos motivos apresentados em
relagdo a Sessdo 2 — a saber, a consigna utilizada, a necessidade de ocorrer a
familiarizacdo das criangas com os brinquedos oferecidos e a importancia de
haver a construcdo e negociacdo prévia dos arranjos espaciais e dos significados
atribuidos aos objetos.

Os resultados também mostraram que na terceira sessao, ao darem dicas
sobre a escola a Pedrinho, as criancas destacaram o0s temas Atividades,
Professores e Regras, o que demonstra que para elas estas sdo informacgGes
importantes a serem dadas a quem ndo conhece a escola. Saber o que se faz, o que
ndo se pode fazer, qual o papel dos professores (e, consequentemente, dos alunos)
na escola sdo os principais aspectos, na perspectiva dos participantes, que
precisam ser conhecidos por uma crianga que ndo sabe como funciona uma
instituicdo desse tipo.

Resultados semelhantes foram encontrados por Margetts (2006), que
investigou as perspectivas de criangas em seu primeiro ano no ensino fundamental
acerca do que novos alunos precisariam saber ao ingressar na escola. Embora
tenha sido realizado com criangas maiores, esse estudo também mostrou o
destaque conferido pelos participantes a importancia do conhecimento sobre 0s
procedimentos de funcionamento da escola, incluindo o que fazer e aonde ir, bem
como em relacdo ao horario das diferentes rotinas.

Os resultados deste estudo, somados aos encontrados por Margetts (2006),
sugerem que as criancas fazem uso de alguns scripts na escola, os quais as guiam
e orientam acerca de como devem agir, 0 que € esperado delas e 0 que ndo devem
fazer nessa instituicdo. Esse conhecimento, segundo Margetts, parece fornecer as
criangas um senso de seguranga e bem estar.

Nos resultados apresentados na Tabela 12, aparece ainda a estabilidade da
frequéncia do tema Brincar ao longo das 3 sessdes de brincar (26,58% na primeira
sessao, 24,75% na Sessdo 2 e 20,34% na Sessdo 3). Esses dados confirmam, mais
uma vez, que o brincar constitui a principal referéncia nas concepcgdes das
criancas sobre a escola de educacdo infantil, estando presente em suas
verbalizagdes e encenacdes de modo bastante frequente, desde o primeiro

encontro.



CAPITULO IV
DISCUSSAO GERAL

Para facilitar a leitura da discussdo geral, esta foi dividida em trés itens,
cada qual contemplando um aspecto diferente: principais resultados, aspectos
metodoldgicos e considerages finais.

4.1. Discussao Geral dos Principais Resultados

O objetivo deste estudo foi investigar as concepgdes das criangas sobre a
escola de educacdo infantil. Alguns resultados encontrados corroboram 0s
achados de estudos anteriores, como, por exemplo, em relacdo a importancia que
as criancas conferiram ao brincar (Araujo, 2009; Cruz, 2002, 2008; Einarsddttir,
2008; Sager, 2002; Silveira, 2005), a alimentacao (Cruz, 2008; Goncalves, 1990),
ao espaco fisico do péatio (Einarsdottir, 2008; Sager, 2002) e as regras da escola
(Cruz, 2002, 2008; Gongalves, 1990, 1996).

Alguns aspectos presentes nas concep¢Oes dessas criancas sobre a escola
estdo de acordo com a cultura em que vivem. O destaque dado por elas ao brincar,
por exemplo, sugere que a importancia dessa atividade para o desenvolvimento
infantil esteja sendo reconhecida na escola que frequentam. O proprio projeto
politico-pedagdgico dessa instituicdo valoriza a importancia do brincar para o
desenvolvimento e o bem estar infantil.

A legislacéo brasileira — com o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil (1998), as Diretrizes Curriculares para Educacao Infantil (1999)
e as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (2009) — ao
reconhecer a importancia do brincar para o desenvolvimento, definindo-o como
um eixo fundamental do trabalho com criangas pequenas, expressa o valor que o
brincar possui na cultura atual.

No Rio Grande do Sul, especificamente, o brincar parece ser
particularmente valorizado. Na pesquisa de Cruz (2008), por exemplo, realizada
em diversos estados brasileiros, os participantes gauchos foram os que mais

mencionaram a escola infantil como um lugar para as criangas brincarem.
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Tudge et al. (in press), em um estudo transcultural em que observaram as
atividades diérias de criangas pré-escolares, também constataram uma grande
presenca do brincar nas rotinas das escolas de educacdo infantil na cidade de
Porto Alegre. Diferentemente de paises como Estados Unidos e Quénia, locais em
que a educacdo infantil tem a funcdo de preparar as criangas para 0 ingresso no
ensino fundamental, em Porto Alegre, segundo os autores, a pré-escola parece ter
uma funcdo diferente: fornecer as criangas um ambiente seguro onde possam
brincar.

Esta énfase no brincar é extremamente importante, principalmente quando
se considera o conhecimento cientifico atual sobre desenvolvimento infantil.
Vygotsky (1989), por exemplo, destaca o brincar como um contexto em que se
estabelece a zona de desenvolvimento proximal. Através do uso de signos e de
ferramentas, o brincar auxilia a construir as funcdes mentais superiores, que
promovem o desenvolvimento da linguagem e do pensamento infantil (Saracho &
Spodek, 1998). O brincar também permite que as criangas comuniquem de forma
Iudica suas ideias, experiéncias e sentimentos, além de possibilitar a apropriacao
dos significados culturais e a elaboracdo de situagdes vividas.

Outros resultados encontrados neste estudo também estdo de acordo com o
contexto cultural em que as criangas e a escola estdo inseridas, como é o caso das
encenacdes e mencdes relativas a Enfermagem. A escola onde foi realizada a
pesquisa surgiu a partir de reivindicacdes de mulheres ligadas a area da
Enfermagem por um local onde pudessem deixar seus filhos enquanto
trabalhavam e estudavam. Essa historia teve reflexos no atendimento prestado as
criangas nessa escola, o qual, como bem mostram os resultados encontrados,
podem ser identificados até hoje.

As atividades destacadas pelas criancas também estdo relacionadas ao
contexto historico-cultural em que vivem. Percebe-se, em suas concepgdes sobre a
escola, a presenga tanto de atividades mais ligadas aos aspectos assistenciais da
escola (como alimentacdo, dormir/descansar) quanto daquelas mais relacionadas
ao carater pedagogico da educacdo infantil (como atividades académicas e
contagdo de historias/rodinha). Essa integracdo entre cuidado e educagcdo no
atendimento a crianca de 0 a 5 anos tem sido objeto de preocupa¢do no Brasil,
dada a separacdo historica entre esses dois aspectos, que estd relacionada ao
contexto em que surgiram as creches e pré-escolas no pais. As Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (1999), por exemplo, determinam
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que as instituicdes promovam praticas de educacdo e cuidados, integrando 0s
aspectos fisicos, emocionais, cognitivos e sociais da crianca, entendendo-a como
um ser completo e indivisivel.

A diversidade de atividades mencionadas e encenadas demonstra que essas
criancas estdo tendo acesso a uma gama variada de possibilidades de acdo na
escola. Infelizmente, essa ndo é a realidade encontrada em muitas instituicdes de
educacdo infantil brasileiras. Diversos estudos tém mostrado o predominio nas
creches e pré-escolas de atividades que enfatizam a alimentacdo, a higiene e o
descanso, ou, por outro lado, a presenca do carater escolarizante das praticas
realizadas nas instituicdes, nas quais sdo limitadas as possibilidades de
brincadeiras e onde as rotinas sdao muitas vezes pouco flexiveis (Campos et al.,
2006; Carvalho, 2005; Cruz, 2001; Tomazzetti, 1997).

A variedade de espacos fisicos encenados e mencionados pelas criangas
também reflete certos valores culturais acerca de que fatores sdo importantes para
0 desenvolvimento das criangas pequenas. As Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (2009) recomendam, por exemplo, que as
propostas pedagdgicas nessa etapa da educacao organizem os materiais, espacos e
tempos de forma a promover deslocamentos e movimentos amplos das criangas
tanto nos espacos internos da escola como nos espacos externos.

As mengdes e encenacdes das criangas ao espago fisico “Reunido” também
refletem as caracteristicas da cultura em que elas estdo inseridas. A escola onde
foi realizado o estudo realiza reunides sistematicas para capacitacdo de seus
funcionérios e para avaliar o trabalho realizado. As criancas demonstraram
compreender esse funcionamento da instituicdo ao incluirem, no cenario criado
por elas, um local denominado “Reunido”. A preocupagdo com a formagao
continuada e com a qualificacdo dos educadores também vem sendo valorizada
pela cultura, seja na pesquisa cientifica, nas praticas na educacgdo infantil ou na
legislacao.

Outro resultado que se mostrou coerente com o contexto cultural foi a
presenca do papel do educador como mediador nas concepcdes das criangas sobre
a escola — segunda categoria mais frequente do tema Professores. Esse dado esta
de acordo com o projeto politico pedagdgico da escola, que, ao se basear em
Vygotsky, destaca esse papel do adulto no estabelecimento da zona de

desenvolvimento proximal. Esse resultado difere dos dados encontrados em outras
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pesquisas, nas quais as criangas deram mais destaque ao papel disciplinador do
professor (Cruz, 2002, 2008; Gongalves, 1990, 1996).

Ainda que alguns resultados tenham se mostrado coerentes com o contexto
cultural onde se situa a escola e as criangas participantes, outros achados diferem
do que consta na legislacdo e no proprio projeto pedagdgico da escola. As
referéncias e encenacdes feitas pelas criangas em relacdo as regras da escola, por
exemplo, refletem a funcéo disciplinar da educacdo infantil, embora esta nédo
conste explicitamente como uma meta da instituicdo - nem no projeto pedagdgico,
nem mesmo na legislacdo brasileira relativa a area. A representacdo que as
criancas fizeram do professor sentado também se mostra incoerente com uma
proposta pedagdgica baseada em Vygotsky, que destaca justamente o papel ativo
do adulto no processo de aprendizagem da crianca.

Além disso, o predominio do papel do professor como Determinador nos
resultados da presente pesquisa sugere que a participagdo dessas criangas nas
decisbes acerca do que, quando e de que modo fazer algo na escola ainda é
restrita, ficando as decisdes centralizadas na figura do educador. Esses achados
distanciam-se, novamente, da proposta pedagdgica da escola, que concebe as
criangas como seres ativos, que constroem cultura e conhecimento e que precisam
encontrar na escola de educagdo infantil um lugar onde possam exercer sua
cidadania. Tais resultados ainda relancam a pergunta inicial deste estudo: as
criancas vém sendo escutadas nas instituicdes que frequentam?

Por fim, cabe ressaltar que ndo se pretende generalizar os resultados
encontrados nesta pesquisa para populagfes ndo estudadas. Dado o enfoque
histérico-cultural adotado neste estudo, compreende-se 0s resultados
contextualmente, considerando as especificidades da amostra utilizada. E
possivel, portanto, que, caso outras criancas provenientes de outras escolas,
turmas ou faixas etérias tivessem participado da pesquisa, 0s resultados

encontrados fossem diferentes.

4.2. Discussao Geral de Aspectos Metodoldgicos

Nesta pesquisa foram utilizados alguns instrumentos e procedimentos
metodoldgicos que necessitam ser discutidos. A realizagdo de 3 encontros com as
criancas mostrou-se bastante produtiva, pois permitiu que lhes fosse
disponibilizado tempo suficiente para sua familiarizacdo com os brinquedos

oferecidos. Esse periodo de tempo mostrou-se importante, também, para que as
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criangas pudessem construir arranjos espaciais, atribuir significados aos objetos e
construir enredos compartilhados sobre a pré-escola.

A sistematizacdo das sessdes de brincar e as consignas utilizadas também
se mostraram (teis, pois permitiram que as producdes das criancas fossem
direcionadas para o tema de interesse da pesquisa. No estudo-piloto percebera-se
que, ao deixar as criangas completamente livres para brincar, o contetido de suas
producdes deslocava-se para outros temas, o que prejudicava a otimizacdo do
tempo empregado na coleta de dados. Esse procedimento de observacdo focal é
indicado quando o observador assume também o papel de participante (Flick,
2007).

Observou-se que as criangas mostraram-se sensiveis as consignas
utilizadas em cada uma das sessfes. A consigna utilizada na primeira sessdo, por
exemplo, embora importante no sentido de organizar o cenario em que seria
posteriormente  desenvolvida a brincadeira, acabou por influenciar
significativamente as producdes das criangas que, nesse primeiro encontro,
ficaram centradas principalmente no tema do espaco fisico. As consignas
utilizadas nas sessdes 2 e 3, diferentemente, parecem ter contribuido para o
surgimento de uma maior variedade de temas sobre a escola. E possivel, também,
que esse enriquecimento das producdes das criangas nas duas Ultimas sessGes
tenha ocorrido pela necessidade de haver um tempo maior para o0
desenvolvimento, por elas, de contetdos mais variados sobre a escola.

Ao considerar-se a quantidade de segmentos analisados em cada uma das
sessdes, observa-se que o0 cendrio do segundo encontro foi aquele em que as
criancas mais produziram episodios relacionados as concepcdes sobre a escola
(ocorreram 79 episddios na sessdo 1, 101 episodios na sessao 2 e 59 na sessdo 3):
0 contexto em que as criangas foram convidadas a fazer uma “brincadeira de
creche” foi 0 mais produtivo para a ocorréncia de episddios de interesse para 0s
objetivos da pesquisa.

A coleta de dados em duplas de amigos também se mostrou positiva. Ao
interagir com 0s pares, as criangas mostraram-se menos inibidas e tiveram mais
liberdade para direcionar o contetdo de suas cria¢des, diminuindo a assimetria de
poder na relagdo entre criancas e pesquisadora adulta, confirmando o que
sublinham Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008). Solicitou-se a ajuda das
professoras para a composicdo das diades, mas também seria possivel que as

proprias criancas escolhessem o colega com quem participar da coleta de dados.
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O brincar se mostrou um contexto fértil para investigar as concepcdes das
criangas sobre a escola, reiterando o que propdem outros autores acerca do papel
que o brincar pode exercer em pesquisas com criancas (Leite, 2008; Pedrosa,
2005). Também os brinquedos disponibilizados funcionaram positivamente,
servindo como pivods e direcionando o contetido das produc@es das criancas para o
tema de interesse do estudo.

Ao mesmo tempo, esses objetos podem ter influenciado o contetdo das
producdes dos participantes. A escolha das miniaturas em questdo introduziu,
também, as concepcdes da propria pesquisadora sobre quais elementos sdo
caracteristicos de uma pré-escola. As criangas, entretanto, ndo fizeram um uso
passivo e reprodutivo desses brinquedos, mas os utilizaram criativamente,
propondo novos significados para eles, conforme suas préprias concepcdes sobre
a educacdo infantil.

O periodo de familiarizacdo da pesquisadora com 0s participantes e com a
escola em que foi realizado o estudo constitui uma limitacdo desta pesquisa.
Houve tempo suficiente para fazer contatos com a equipe, 0s pais e as criangas,
bem como para definir os participantes, conhecer o modo de trabalho da
instituicdo e sua histéria. No entanto, é possivel que um tempo de familiarizagdo
mais extenso permitisse acessar outros aspectos que poderiam esclarecer as
concepcdes dessas criancgas sobre a escola de educacgdo infantil.

Observacdes naturalisticas das criancas em suas rotinas na escola e
realizacdo de entrevistas com os pais, as professoras e a equipe diretiva também
poderiam fornecer mais elementos acerca dos valores, crengas e expectativas
culturais relacionados a pré-escola no grupo estudado. Essas acbes foram
dificultadas, no entanto, pelo tempo disponivel para a realizacao deste estudo. No
entanto, o procedimento empregado tem sido preconizado quando o objetivo é
responder, em profundidade, a questdes de pesquisa especificas (Jorgensen, 1989,
in Flick, 2007).

4.3. Consideracdes Finais

Levando-se em conta que toda pesquisa tende a suscitar novas questdes, é
importante tecer algumas consideragcfes acerca das implicacdes deste estudo para
futuras investigacGes na area, bem como discutir suas aplicacfes na educagdo

infantil.
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Dado o destaque conferido pelos participantes desta pesquisa ao brincar,
bem como seu papel no desenvolvimento humano, cabe investigar as concepgoes
dos professores sobre seu papel nessa atividade, se estes intervém nos momentos
de brincadeira livre, e de que modo o fazem. Nascimento (2004), por exemplo,
realizou um estudo com objetivos semelhantes a esses, e encontrou que o brincar
muitas vezes € utilizado pelos professores como algo que necessita de acOes
orientadas em detrimento da sua natureza ludica.

Esses aspectos sdo importantes, principalmente, ao se considerar outro
resultado obtido neste estudo: a representacdo que as criangcas fizeram do
professor sentado enquanto os alunos brincavam no péatio. Sabe-se que as
interacOes entre adultos e criancas podem desenvolver o brincar do grupo de pares
através da mediacdo de conflitos, da solicitacdo de novas contribuicdes as
criancas, do reconhecimento de suas propostas e da integracdo de seus projetos
particulares em uma narrativa conjunta (Bondioli, 2001). Assim, o professor que
permanece sentado enquanto as criangas brincam pode acabar minimizando suas
possibilidades de intervencdo junto a elas, no sentido de mediar e incrementar as
brincadeiras desenvolvidas pelas criancas, impulsionando sua aprendizagem e
desenvolvimento.

Este estudo apresenta outra implicagdo para pesquisas futuras. Embora a
literatura venha mostrando a relevancia da construcdo das identidades e papéis de
género na pré-escola, nesta pesquisa as mencdes e encenacdes das criancas sobre
esse tema foram poucas. Estudos anteriores que investigaram a percepcao das
criancas sobre a escola também ndo enfocaram esse aspecto, e, quando o fizeram,
encontraram poucas marcas de género nos resultados (Sager, 2002). Por essa
razdo, esse ponto necessitaria ser enfocado com mais cuidado em pesquisas
posteriores.

Outro aspecto a ser observado em estudos futuros diz respeito ao local em
que a coleta de dados é realizada. A revisdo da literatura mostra que todas as
pesquisas a respeito das concepcdes das criangas acerca da escola sdo realizadas
nessa institui¢do, assim como ocorreu no presente estudo. Leite (2008) sugere que
os locais s&o marcados por valores, regras e hierarquias, € as criancas rapidamente
os identificam, o que influencia as suas respostas. E possivel que estudos
realizados em outros ambientes tragam novas contribuicGes acerca das opinifes

que as criancas possuem sobre a escola.
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Cabem, também, algumas consideracfes acerca das aplicacfes desta
pesquisa na educacéo infantil. O estudo traz, por exemplo, algumas contribuicdes
para as creches universitarias. A caracterizacdo da amostra utilizada mostrou que
a maioria das criangas era proveniente de familias de nivel socioeconémico médio
e médio-alto. Esse dado confirma o que afirma Raupp (2004) sobre o perfil dos
alunos que frequentam creches universitarias na atualidade, e reforga o debate
acerca da necessidade de expansdo do atendimento a comunidade em geral nessas
instituicoes.

Esta pesquisa mostrou, também, que as criancas tém uma boa percepcao
acerca do funcionamento das instituicfes de educacdo infantil que frequentam.
Muitos dos aspectos mencionados por elas sdo coerentes com a proposta
pedagdgica da escola e com os valores e as expectativas culturais em relacao a
essa instituicdo. Ao mesmo tempo, as criancas trouxeram dados acerca de sua
percepcdo sobre a escola que apontam para certas incoeréncias com esses
aspectos. Isso mostra que as criancas sdo capazes de participar de discussoes
acerca de temas de seu interesse. Suas opinides, portanto, precisam ser levadas em
conta ao se pensar acdes na educacao infantil.

O destague que as criangas deram ao brincar nesta pesquisa mostra a
importancia de se pensar espacos e oportunidades para brincadeiras e,
consequentemente, como esses estdo sendo disponibilizados nas escolas de
educacdo infantil. Uma instituicdo que pretende levar em conta as opinides das
criangas sobre a escola precisa, necessariamente, considerar que o brincar é um
dos elementos mais importantes para elas nesse contexto.

Em relacdo a esse aspecto, destaca-se a importancia conferida pelas
criancas as brincadeiras de péatio. Esse resultado suscita 0 questionamento: como
as escolas vém oportunizando esse tipo de brincadeiras? Trata-se de algo bastante
relevante, uma vez que diversos estudos (Collishaw, Maughan, Goodman, &
Pickles, 2004; Jarvis, 2006; Rodrigues, 2005; Scott & Panksepp, 2003; Smith &
Pellegrini, 2004) tém mostrado a importancia das brincadeiras turbulentas (que
envolvem comportamentos fisicamente vigorosos e agitados, como empurrar,
brincar de luta e perseguir) para o desenvolvimento de habilidades psicomotoras e
sociais. Sabe-se que o patio é o local da escola onde h&a mais oportunidades para o
desenvolvimento desse tipo de brincadeira. Esse conhecimento, portanto, precisa

ser considerado ao se planejar acbes e organizar espacos na educacdo infantil.
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Os resultados deste estudo também servem de alerta para as propostas que
buscam antecipar ainda mais a entrada obrigatoria das criangcas no ensino
fundamental. Caso ndo sejam acompanhadas por uma proposta pedagdgica que
tome o brincar como eixo do trabalho desenvolvido com as criangas, essas
iniciativas correm o risco de chocar-se contra as concepcOes, necessidades e

opinides das proprias criancas sobre a escola.
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ANEXO A

BRINQUEDOS

Figura 2. Painel e conteddo do armario e baus utilizados na coleta de dados.

110



ANEXO B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA A DIRECAO DA ESCOLA

A direcdo da escola

Estamos realizando um estudo a fim de compreender o significado da
escola de educacdo infantil para as criangas que a frequentam. Os dados desta
pesquisa serdo coletados na propria escola. Em duplas, as criangcas serdo
convidadas a brincar com objetos em miniatura representando méveis e elementos
caracteristicos de uma pré-escola. Para a formacdo das duplas, serd solicitada a
ajuda da professora, com o intuito de reunir em pares criancas que tenham
proximidade e afinidade. Serdo realizadas 3 sessfes de brinquedo com cada dupla.
Essas sessdes serdo gravadas com uso de uma filmadora fixa.

Os dados obtidos serdo utilizados apenas para fins de pesquisa e serdo
guardados no Instituto de Psicologia da UFRGS por um periodo nédo inferior a 8
anos. Os participantes e as escolas ndo serdo identificados, sendo mantido o
carater confidencial das informacdes registradas. Somente fardo parte do estudo
aquelas criancas que desejarem participar e que tenham sido autorizadas por seus
pais.

Pelo presente Consentimento, declaro que fui informado, de forma clara e
detalhada, sobre os objetivos e a justificativa do presente Projeto de Pesquisa.
Tenho o conhecimento de que receberei respostas a quaisquer dividas sobre 0s
procedimentos e outros assuntos relacionados com esta pesquisa e que terei total
liberdade para retirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar de
participar do estudo, sem que isso traga qualquer prejuizo. Autorizo a realizacao
desta pesquisa na nossa escola.

Os pesquisadores responsaveis por este Projeto de Pesquisa sdo a Prof2.
Dr2. Tania Mara Sperb e a mestranda Fernanda Martins Marques (telefones para
contato: 3308.5112 e 85041565).

Data: / /

Direcdo da escola Pesquisador Responsavel
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ANEXO C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA OS PAIS OU RESPONSAVEIS

Ao0s pais ou responsaveis

Estamos realizando um estudo a fim de compreender o significado da
escola de educacdo infantil para as criangas que a frequentam. Os dados desta
pesquisa serdo coletados na propria escola. Em duplas, as criangas serdo
convidadas a brincar com objetos em miniatura representando maéveis e elementos
caracteristicos de uma pré-escola. Para a formacéo das duplas, serd solicitada a
ajuda da professora, com o intuito de reunir em pares criangas que tenham
proximidade e afinidade. Serdo realizadas 3 sess6es de brinquedo com cada dupla.
Essas sessdes serdo gravadas com uso de uma filmadora fixa.

Os dados obtidos serdo utilizados apenas para fins de pesquisa e seréo
guardados no Instituto de Psicologia da UFRGS por um periodo n&o inferior a 8
anos. As criancas ndo serdo identificadas, sendo mantido o carater confidencial
das informacdes registradas. Somente fardo parte do estudo aquelas criancas que
desejarem participar e que tenham sido autorizadas por seus pais.

Pelo presente Consentimento, declaro que fui informado, de forma clara e
detalhada, sobre os objetivos e a justificativa do presente Projeto de Pesquisa.
Tenho o conhecimento de que receberei respostas a quaisquer duvidas sobre os
procedimentos e outros assuntos relacionados com esta pesquisa e que terei total
liberdade para retirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar de
participar do estudo, sem que isso traga qualquer prejuizo. Autorizo que a crianga

, pela qual sou responsavel, participe desta pesquisa.

Os pesquisadores responsaveis por este Projeto de Pesquisa sdo a Prof2.
Dr2. Tania Mara Sperb e a mestranda Fernanda Martins Marques (telefones para
contato: 3308.5112 e 85041565).

Data: / /

Pais ou responsaveis Pesquisador Responsavel
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ANEXO D

DESCRICAO DOS TEMAS E CATEGORIAS

1. Tema: Atividades

Esse tema evidencia que, para as criangas, a escola € um lugar em que sao
desenvolvidas certas atividades tipicas. Inclui encenacdes e referéncias verbais
as diferentes atividades desenvolvidas na escola.
Categorias: especificam o tipo de atividade encenado ou mencionado pelas
criangas.
Académicas: episodios em que ha encenagdes e referéncias verbais a
trabalhos, estudos e aprendizagem (de letras, leitura e escrita, rimas, planetas,
reciclagem, dinossauros, etc.).
Alimentagdo: encenagbes e referéncias verbais sobre momentos de
alimentacédo na escola, como lanche e almoco.
Contacdo de histéria/rodinha: pela tendéncia das criangcas em encenarem ou
mencionarem essas duas atividades conjuntamente, elas foram consideradas
como constituindo uma Unica categoria. Inclui episédios em que 0 momento
da rodinha, ou “roda”, bem como a atividade de contar historias, foram
encenados e/ou mencionados pelas criancas.
Dormir/descansar: essa categoria refere-se a encenacdo ou verbalizacdo do
dormir e do descansar como atividades que ocorrem no contexto da escola.
Educacao Fisica: episédios em que as criangas encenam ou mencionam a
Educacdo Fisica como uma atividade desenvolvida na escola.
Enfermagem: categoria aplicada aos episddios em gue as crian¢as encenam a
ida ao servico de enfermagem durante seu tempo de permanéncia na escola ou
verbalizam esta situacao.
Passeio: episddio em que as criangas encenam uma situacdo de passeio
realizado com a turma e as professoras da escola ou falam da mesma.
Video: essa categoria refere-se a episédio em que as criancas encenam,

caracterizam ou falam sobre a atividade do video.
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2. Tema: Brincar

Nesse tema a escola é caracterizada como um lugar para brincar. Inclui
encenacdes e referéncias verbais aos tipos de brincadeiras desenvolvidas na
escola.
Categorias: especificam quais aspectos do brincar as criancas verbalizam
e/ou encenam.
Adultos que brincam: categoria aplicada a episédios em que as criancas
encenam ou mencionam o0s personagens adultos (pais e professores) brincando
na escola.
Brincadeiras de patio: episddios em que as criangas encenam ou fazem
referéncia verbal as brincadeiras de patio. Inclui brincar nos equipamentos de
patio (escorregador, trepa-trepa, balanco, gangorra, gira-gira, casinha), além
de outras brincadeiras como brincar com bola, balde, pa, rolar pneu, jogar
futebol, etc.
Brincadeiras de sala: episodios em que as criangas encenam ou fazem
referéncia verbal ao brincar com jogos (memoria, damas, bingo, arco e flecha,

jogos em geral), brincar com fantasias, colar figurinha, etc.

3. Tema: Espaco fisico

Esse tema evidencia que, para as criangas, a escola € um lugar que possui
uma estrutura fisica tipica. Engloba encenacgdes e referéncias aos diferentes
espacos da escola. Quando ocorrem encenacdes ou mencdes a atividades
desenvolvidas nesses locais, os episddios ndo sdo classificados sob o tema
“espago fisico”, e sim como “atividades”. Quando o episodio envolve o
brincar no patio ou na sala, por exemplo, ele é classificado nas categorias
“brincadeiras de patio” ou “brincadeiras de sala”.
Categorias: especificam o tipo de espaco fisico encenado ou mencionado
pelas criancas.
Bercério: categoria aplicada a epis6dio em que a crianga encena ou menciona
0 bercério como fazendo parte do espago fisico da escola.
Biblioteca: episddio em que as criancas encenam ou fazem referéncia a
biblioteca como um lugar presente na escola.
Espaco externo a escola: categoria aplicada a encenacdes ou referéncias a

rua, estacionamento, etc.
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Patio: categoria atribuida a episddios em que as criangas encenam ou fazem
referéncia ao espaco fisico do patio e a suas caracteristicas, incluindo aspectos
da natureza presentes no patio.

Refeitorio: envolve episddios em que as criangas encenam ou mencionam o
espaco fisico do refeitorio como fazendo parte da escola.

Reunido: categoria aplicada a episddio em que a crianga encena ou menciona
o0 espaco fisico da “reuniao”.

Sala: sdo encenacg0es ou referéncias ao espaco fisico da sala de aula.

Video: episodio em que as criancas encenam ou fazem mencdo ao espaco
fisico do video. Quando envolve as atividades realizadas nesse local, o

episodio ¢ classificado no tema “atividades”, categoria “video”.

4. Tema: Funcéo da escola

Esse tema envolve as concepgdes das criancas sobre as diferentes funcdes
da escola.
Categorias: especificam as funcOes da escola, na perspectiva das criancas.
Lugar para ficar quando os pais estdo ausentes: categoria aplicada a
episddios em que a escola aparece nas encenacles e nas verbalizacbes como
um lugar para as criancgas ficarem quando os pais nao estdo disponiveis, seja
por estarem trabalhando ou por se atrasarem para busca-las.
Lugar que antecede o Ensino Fundamental: episdédio em que a crianca
encena e verbaliza a saida da escola de educacéo infantil e a transicao para a

escola de ensino fundamental.

5. Tema: Género

Nesse tema a escola é, para as criangcas, um lugar onde se vivenciam
situacdes relacionadas ao género.
Categoria:
Papéis de género: episddios em que sdo encenadas ou verbalizadas certas
concepgdes, culturalmente construidas, sobre quais caracteristicas, objetos e
comportamentos sdo esperados, para meninos e meninas, no contexto da

escola.
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6. Tema: Professores

Esse tema envolve as concepcdes das criangas sobre a escola como sendo
um lugar do qual os professores participam, assumindo determinados papéis,
realizando atividades especificas e agindo de certas maneiras.
Categorias: definem a representacdo do professor engquanto:
Determinador: episdédios em que o professor aparece nas cenas ou nas
verbalizagbes anunciando rotinas, determinando o inicio e o final das
atividades, dizendo o que fazer.
Diferenciado do lugar das criancas: episddios em que fica evidenciada, em
suas falas e encenacOes, a percepcdo das criancas sobre as diferencas
existentes entre o seu lugar na escola, as suas atividades, os materiais a que
tém acesso e o lugar, as atividades e o0s materiais que sdo proprios dos
professores.
Disciplinador: episédios em que aparecem cenas ou verbalizacbes que
colocam o professor como ameacando ou punindo as criangas.
Doente: encenagdes ou referéncias verbais a auséncia do professor na escola
por motivo de doenga.
Mediador: episodios em que o professor é representado ou referido como
ajudando a crianga a ler ou a usar os brinquedos do pétio, ou intervindo em
situagGes em que a crianga se machuca, ou quando esta entra em conflito com
algum colega.
Sentado: episodios em que o professor é representado ou referido como
estando sentado em cadeira ou banco, sem referéncia a outros papéis mais

especificos.

7. Tema: Regras

Tema que envolve as concepcdes das criancas sobre a escola como um
lugar em que existem determinadas regras, as quais precisam ser cumpridas.
Categorias: especificam o tipo de regras mencionado pelas criangas.
Comportamento: encenagles e referéncias verbais que envolvem regras
ligadas a conduta, como ter que sentar na roda, ndo bater nos colegas, ndo
baguncar.
Higiene: categoria aplicada a epis6dios em que as criangas encenam ou
mencionam regras e habitos de higiene, como lavar as médos antes de comer ou

depois de ir ao banheiro.
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Seguranca: envolve encenacdes e verbalizagdes que se referem a regras
ligadas a prevencgdo de acidentes, machucados e quedas, como néo ficar no
alto do trepa-trepa, ndo andar de balango “de barriga”, ndo usar o
escorregador, pois 0s degraus estdo quase soltos, etc.

Uso do espaco e dos materiais: categoria aplicada a episdédios em que ha
encenacgdes e mencgdes a regras de utilizacdo do espacgo e dos materiais de uso
comum. Exemplos: arrumar a sala, guardar os brinquedos e objetos pessoais,
colocar as cadeiras no lugar ao sair do refeitorio, largar as mochilas para
realizar as atividades, deslocar-se para outro espaco fisico apenas depois de

guardar os materiais utilizados, etc.

8. Tema: Relacdes entre criangas

Esse tema mostra que as criangas percebem a escola como um lugar em
que sdo estabelecidas relacdes entre iguais, e onde ocorrem situacdes ligadas
ao grupo de pares.
Categorias: especificam as caracteristicas das relacdes estabelecidas entre as
criangas no grupo de pares na escola.
Conflitos: episddios envolvendo encenacdes e referéncias a brigas, agressoes,
delatar colegas, disputas por posse de brinquedos e espagos.
Comportamento pro-social: categoria aplicada a episédios em que sao
encenados ou sdo feitas referéncias a comportamentos de ajuda entre os
personagens criangas. Exemplos: crianca ajudando a outra a ler, duas criancas
montando algo conjuntamente.
Esteredtipos no grupo: episédios em que as criangcas demonstram ter
imagens preconcebidas e rigidas sobre determinados colegas, com encenacfes
e mencdes a caracteristicas e comportamentos supostamente definidores
dessas criangas. Exemplo: “Tu vai ser o J. se tu ficar em cima da mesa”.
Identidade grupal: categoria aplicada a episodios em que a crianga encena ou
afirma que se identifica e/ou é identificada por outros personagens como
sendo um membro do grupo de colegas, estando ela presente ou ausente da
escola. Envolve também episddios em que a crianga representa ou faz mencao
ao seu pertencimento a uma determinada turma, alem de situacdes em que ela
representa ou menciona caracteristicas de criangas de sua faixa etéria,

diferentes de criangas menores.
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