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RESUMO

Essa pesquisa se prop0s a investigar como se da a constru¢do de sentidos do ladico para
alunos e professores, considerando que esses atores encontram-se em posi¢des enunciativas
diferentes. Partimos da hipotese de que a énfase dada ao ludico pela escola de educagdo
infantil (EI) pode estar restringindo a ag@o educativa ao invés de amplia-la. As ferramentas
tedricas que foram usadas para dar suporte as analises aqui feitas foram provenientes
principalmente de Brougére, em relagdo ao entendimento sobre o lidico; de Bakhtin,
auxiliando no entendimento das posi¢des enunciativas dos sujeitos no decorrer da interagdo
verbal; de Foucault através do conceito de Dispositivos Institucionais ¢ de De Certeau, para a
compreensdo sobre 0os Modos de Fazer. Para a investigacdo, nos inserimos em trés turmas de
uma escola publica de educacdo infantil no decorrer de um ano letivo. O corpus analisado ¢
proveniente de uma pesquisa qualitativa, de cunho etnografico, realizada através do registro
de diario de campo e dos recursos da videografia. Outro instrumento metodoldgico utilizado
foi a entrevista com as professoras: seis docentes da rede publica de educagdo infantil de
Fortaleza-CE e suas respectivas turmas, cada uma composta por 17 alunos, somando 51
criangas. Depois de coletar e transcrever os dados gravados foi realizada uma analise
microgenética das cenas previamente selecionadas desse material. Em um segundo momento,
selecionamos uma cena de cada grupo pesquisado, para que através de uma entrevista, as
professoras pudessem assistir e discutir as caracteristicas ludicas da atividade proposta pelas
mesmas. Da interrelagdo entre o corpo tedrico e o material empirico coletado, foram
construidas duas categorias de analise: os dispositivos institucionais ¢ os modos de fazer. A
analise realizada traz elementos dos dispositivos usados tanto pelo professor, como pelos
alunos, assim como dos modos de fazer de cada um desses atores no decorrer da cena escolar.
Foi possivel observar que os modos de fazer revelam as logicas de ag¢do dos atores da cena,
mostrando que uma atividade ¢ eminentemente lidica quando este sentido ¢ compartilhado
desde seu inicio, independente de seu contexto, de seus participantes, ou de como ¢
caracterizada em seu planejamento (se ela é apresentada como sistematica ou ludica). Nossos
dados apontam para uma idealizacdo do ludico, por parte do discurso pedagogico, como se a
utilizacdo de atividades com essas caracteristicas, por si sd garantisse a apreensdo do
conteudo por parte da crianca. Outro aspecto encontrado € o de que o mesmo discurso que
valoriza o emergir do Iudico na pratica pedagogica parece contribuir para uma desvalorizago
gradual do pedagdgico.

Palavras-chave: Praticas Ludicas escolares; Educacéo Infantil; Discurso; Linguagem.



ABSTRACT

This research is intended to investigate how the construction of ludic senses happens for
students and teachers, considering that these actors are in different enunciative positions. We
start from the hypothesis that the emphasis on ludic given by the school for childhood
education may be restricting the educational activity rather than enlarge it. The theoretical
tools that were used to support the analysis made here were derived mainly from Brougegre,
concerning the understanding of ludic; from Bakhtin, aiding in the understanding of the
subjects enunciative positions during the verbal interaction; and from De Certeau, to
comprehend the ways of doing. To do this, we took part in three classes in a public school for
children education during a school year. The analyzed corpus is derived from a qualitative
research, as the approach is ethnographic, realized by the register of an activity diary and
videography resources. Another methodological tool used was the interview with the teachers:
six teachers from public school for children education in Fortaleza-CE and their respective
classes, each consisting of 17 students, totaling 51 children. After collecting and transcribing
the recorded data a microgenetic analysis was performed on the previously selected scenes of
this material. In a second time, we have selected a scene from each studied group, so that
through an interview, the teachers could watch and discuss the ludic characteristics of the
activities proposed by them. From the interrelationship between the theory and the empirical
material collected, were built two categories of analysis: the institutional mechanisms and the
ways of doing. The performed analysis brings elements of the mechanisms used by both the
teacher and the students, as well as of the ways of doing of each of these actors during the
school scene. It was possible to observe that the ways of doing reveal the logic of action of
the actors of the scene, showing that an activity is very ludic when the meaning is shared from
the beginning, regardless of its context, its participants, or the way it is characterized in its
planning (if it is presented as systematic or ludic). Our data point to an idealization of ludic by
the pedagogical discourse, as the use of activities with such characteristics by itself guarantees
the understanding of the contents by the child. The same speech that values the rise of ludic in
the pedagogical practice appears to contribute to a gradual devaluation of the pedagogical.
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INTRODUCAO

Crianga, era outro...
Naquele em que me tornei
Cresci e esqueci.
Tenho de meu, agora, um siléncio, uma lei.
Ganbhei ou perdi?
(Fernando Pessoa)

E certo que tive a pretensio de trabalhar com criangas desde que a crianga que
habitava em mim foi cedendo lugar a adulta que sou hoje, como em um movimento de resgate
constante do que considero uma parte deliciosa de minha histdria. Para me aproximar da
infincia fiz da aprendizagem infantil o foco de meus estudos, tendo nos ultimos anos me

voltado para o terreno do ludico.

Meu percurso como pesquisadora vem desde a graduacdo, quando me inseri em um
grupo de pesquisa de educagdo matematica. Em meu mestrado trabalhei com engenharia
didatica e tinha como objetivo verificar se criancas de 8 anos de idade, que cursavam o 3° ano
do ensino fundamental, eram capazes de, quando submetidas a uma sequéncia' didatica,

atribuir sentido as nogdes pré-algébricas contidas na mesma.

Cada moddulo da sequéncia didatica proposta era aplicada por mim, fora do contexto
da sala de aula, em duplas fixas de criancas. No decorrer de minhas analises fui me dando
conta de que as criangas estavam atribuindo sentido ao contetido da sequéncia didatica,
através da utilizacdo de sistemas simbdlicos proprios e construidos por elas através da

interagdo das mesmas com o adulto, com a outra crianca e a situagdo apresentada.

A atribuicio dos diversos sentidos para cada uma das atividades que compunham os
modulos da sequéncia didatica acontecia ndo somente pela escolha da sequéncia (modulos e
atividades), mas principalmente porque na aplicacdo da sequéncia didatica eu permitia (por
um contrato implicito no qual eu deixava um espaco para a fala delas) que elas criassem
historias a partir das questdes propostas pela atividade e que, aparentemente, ndo tinham

nenhuma ligagdo com o contetido proposto.

! Esta tese foi revisada conforme as novas regras gramaticais da lingua portuguesa, em virtude do
acordo ortografico que entrou em vigor no dia 1° de janeiro do ano corrente.
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Essas historias pareciam romper com a proposta de aprendizagem, embora depois de
uma analise mais cuidadosa tenham se mostrado determinante para o entendimento e a

resolucdo da atividade pela crianga.

Isso me intrigou bastante, me trazendo o desejo de saber se era a minha condi¢do de
pesquisadora que me permitia deixar levar pelas colocagdes das criangas ou se essa tentativa
de elaboragdo, através da constru¢do de histdrias, de forma a atribuir sentidos ao contetdo
escolar proposto, por parte das criangas, também seria possivel acontecer no contexto da sala

de aula.

A partir da minha experiéncia com pesquisa, aprendi que o caminho previamente
tracado nem sempre € o percorrido, e cada vez me permiti ousar mais. Sabendo que como
pesquisadora tenho determinadas diretrizes a seguir, é preciso estar o tempo todo atualizando
o olhar, e estar aberta a trilhar novos caminhos que se abrem quando menos se espera. Foi
assim que, dessa pesquisa, surgiu o interesse pela relacdo entre o ludico e a aprendizagem
escolar, uma vez que era essa a maneira que as criancas estudadas encontraram para lidar com

o conteudo escolar e, consequentemente, para atribuir significado a seus conteudos.

Meu interesse pela tematica aumentou um ano depois, quando fui trabalhar em uma
escola do municipio, como psicologa. Como trabalhava com psicologia escolar, estava muito

proxima dos professores e também recebia suas queixas.

Observei que muitas das criangas chegavam a minha sala por “brincarem” na sala de
aula. S6 ndo me questionei se isso era algo positivo ou negativo, pois se era apresentado como
problema, ja estava implicito o carater negativo que a “brincadeira” realizada em sala de aula
tinha. Propositadamente, perguntava as professoras sobre a relevancia da brincadeira para o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas, e todas elas acreditavam na importincia dessa
atividade. Comecei, entéio, a me perguntar: as professoras acreditavam que s6 as brincadeiras
direcionadas e/ou propostas por elas promoviam aprendizagem? Que caracteristicas

diferenciavam as duas atividades, se é que falamos de algo que se distingue?

O ludico, ou pelo menos o discurso sobre ele, ja se tornou lugar-comum dentro da
realidade escolar; sua presenga nas escolas esta garantida pelas exigéncias feitas, através do
Referencial Curricular Nacional para a Educacfo Infantil / RCNEI (2001) e a busca por
atividades ludicas s6 tem aumentado por parte dos professores. Aos poucos o ludico esta
deixando de ser uma atividade encontrada apenas nos patios das escolas e vem se integrando a

muitas atividades sistematicas realizadas dentro do contexto da sala de aula.
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O curriculo brasileiro incentiva a realizagdo desse tipo de atividade por parte da
escola ndo somente através da mediagdo dos professores como através da utilizagdo de
materiais considerados lidicos no ambiente da sala de aula. As praticas ludicas alcangaram tal
status que pouco se fala de aprendizagem infantil sem falar em jogos, brinquedos e

brincadeiras.

Apesar dessa ampla discussdo e utilizagdo do Iudico na realidade escolar, ainda néo
ha consenso sobre sua caracterizagdo. Isso acontece principalmente pela coexisténcia de
diferentes discursos sobre o lidico na educagdo infantil: o de que escola ndo ¢ lugar de

brincadeira, ¢ o de que a brincadeira é importante para o desenvolvimento.

Os estudos e atividades no LUDICE? sobre discurso, cultura ludica e alteridade
também contribuiram para a problematizagdo da emergéncia do ludico tendo em conta as

diferentes posicdes enunciativas dos atores envolvidos na brincadeira.

A ampla utilizacdo do ludico no contexto da educag@o infantil, somada as suas
imprecisas defini¢des, faz nascer a questdo principal desta tese: quais sdo os sentidos que o

lidico assume para os sujeitos participantes do contexto escolar?

A disseminacdo desse discurso no contexto escolar tem suas raizes na preocupagio
da instituicdo com o sujeito que aprende, especificamente, em tornar mais significativa a
aprendizagem da crianga, fazendo uso daquilo que se considera mais proximo de sua
linguagem. Nesse caso, a utilizacdo do lidico como recurso técnico, serve para que haja maior
aproximac¢do da cultura infantil de forma tal que seja possivel potencializar os desejos de

promover uma melhor aprendizagem.

No entanto, a utilizagdo do ludico como instrumento para que se alcance
determinados objetivos pode descaracteriza-lo, uma vez que o que o define como tal é
exatamente sua gratuidade (HENRIOT, 1989). Considerando que a gratuidade ndo ¢ uma das
caracteristicas presentes no cenario da educacdo infantil, pode-se pensar com Arantes,
Macedo ¢ Machado (2006, p. 34) quais outras caracteristicas assume o ludico na realidade

escolar, uma vez que:

Uma das caracteristicas mais importantes do jogo € sua natureza autotélica,
dirigida para si mesma, pelos interesses que suscita. Ou seja, ndo necessita
de outras justificativas além daquelas que emanam de si mesmo, do proprio

2 Grupo de pesquisa intitulado Ludicidade, identidades e discurso nas praticas educativas formado em 2004 na
FACED/UFC, tendo a Profa Dra Maria de Fatima Vasconcelos da Costa como atual responsavel.
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prazer ou do desafio de jogar. Dai o cuidado que devemos ter com os jogos
ditos pedagogicos ou que sdo usados por um motivo profissional.

Essa preocupagio ndo € recente e ja pode ser observada em outros autores classicos
como Wallon (1968, p.77) quando faz a seguinte afirmacdo: “Desde que uma atividade se
torne utilitaria e se subordine como meio a um fim, perde o atrativo e o carater do jogo”, faz
com que pensemos na caracteriza¢do do jogo na escola, uma vez que algumas atividades sdo
planejadas previamente, pois precisam cumprir objetivos especificos, e sdo consideradas jogo.
E ¢ desse ponto que partem meus questionamentos acerca da inser¢do do ludico no ambiente

escolar.

Nessa pesquisa, a ideia de que o brincar é uma atividade “naturalmente’ realizada
pelas criancas foi deixada de lado, para que possamos analisar o brincar como atividade
humana em seus aspectos culturais e ndo naturais. Proponho problematizar a existéncia do
ludico na escola, de modo a poder pensar o que caracteriza esse ludico escolar e que
repercussdo tem para a vida das criangas, tendo como principal objetivo: compreender como o
ludico se constitui no cotidiano da educacéo infantil, através da articulagdo de sentidos do

ludico para seus diferentes atores no contexto escolar.

Que ludicos sdo construidos a partir da interdiscursividade, gerada da interlocugéo
entre o discurso proveniente da instituicdo escolar e o que emerge na agdo de brincar? Que
sentidos sdo atribuidos a atividade ludica, que acontece dentro de uma institui¢do de educagéo
infantil, a partir do discurso dos atores (criancas e adultos) participantes? Os objetivos
especificos desta pesquisa sio investigar como o ludico se constitui no cotidiano da educagfo
infantil, através da articulacdo de sentidos para seus diferentes atores no contexto escolar;
investigar o que nasce da interlocucdo entre o discurso emergente das praticas ludicas e o
caracteristico dos contextos formais em que sdo realizadas; entender os discursos e praticas

sobre o ludico, vigentes na escola e como esses interferem nas a¢des das criangas.

Para isso, é preciso, primeiramente, compreender no desenrolar das atividades
escolares, como se da a articulacdo de sentido do ludico para os diferentes atores € como as
praticas ludicas infantis revelam os modos de pensar e agir da cultura infantil dentro das

relagdes que acontecem na escola.

As vertentes tedricas que respaldario esse trabalho sdo Brougere (2001; 2003; 2004),

e Vygotsky (1994) que me ofereceram ferramentas para o entendimento do lidico como
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cultura. Foucault (1996, 2005) que subsidiou, juntamente com De Certeau (1994) a

constru¢do das categorias de analise.

Esse trabalho também foi elaborado a partir de uma série de publicagdes e trabalhos
na area, tais como — Moukachar (2004) que, através de sua pesquisa sobre as brincadeiras, nos
oferece inimeros elementos para compreender as representa¢des de um universo infantil que

esta o tempo todo sendo ressignificado, reconstruido e repetido.

Rosa (2002) que nos convida a refletir a partir da perspectiva da pratica pedagdgica e
do papel do educador. Seu livro coloca em foco a discussdo sobre o que se passa no espago
“entre”, no territorio da relagdo pedagogica propriamente dita (p.8). Podemos apresentar o

resultado de sua pesquisa através da seguinte afirmacdo sobre o papel do professor:

Tal tarefa sera mais bem-sucedida se pudermos abdicar daquela estética
linear, previsivel e homogénea e abrir espago a uma outra estética, nao
linear, aquela cujo desenho Unico e intransferivel se faz a partir de um
verdadeiro encontro entre subjetividades que se dispdem a ensinar e
aprender (p. 111).

Freire (2002) ao realizar um estudo sobre o jogo nos leva a pensar que a educagdo
pode encontrar no jogo mais do que um veiculo para transmitir conteudos, além de nos
apresentar elementos para pensar como o professor pode se deixar levar pelas condutas

ladicas.

Wajskop (2001) traz elementos advindos de sua pesquisa realizada em uma escola,
sua contribui¢@o pode ser resumida através da seguinte afirmagdo que traz ao fim de seu livro:
a existéncia do brincar como praxis social infantil é absolutamente contraditoria com a
func¢do que a escola estabelece para si (2001, p. 109). Essa questdo me intrigou desde a
primeira leitura que fiz de seu livro e tomou outras dimensdes no decorrer do trabalho de

pesquisa que apresento aqui.

Carvalho et al (2003) que nos leva a uma viagem pelo Brasil, através da qual nos
apresenta um panorama das brincadeiras nas mais diversas regides de nosso pais. Através
desse estudo podemos entender um pouco mais da cultura ludica infantil na constituicdo dos
sujeitos brincantes. Das diversas contribuigdes que esse estudo nos da gostaria de ressaltar a
idéia que influenciou minha escolha metodolédgica e, conseqlientemente, minhas analises: 4
pedagogia hoje percebe o ludico, admite sua importancia, mas ndo sabe o que ele é, porque
reflete sobre uma crian¢a imagindria, ndo sobre a criangca que estd em cada um de nos e nas

escolas. (Pereira e Carvalho, 2003, p. 120)
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Ainda ha poucas pesquisas sobre a articulacdo entre o discurso institucional e o

promovido pelo brincar. Encontramos elementos para esse ponto em Costa (2001; 2004).

A presente pesquisa possui uma metodologia semelhante, embora com objetivos
diferentes, da pesquisa realizada por Rocha (2000), que faz uso de filmagem para apreensdo
das cenas observadas em uma turma, no decorrer de um periodo da rotina escolar, uma vez a

cada semana, em uma escola-modelo de educacdo infantil.

Brougere (2001) oferece como pressuposto o fato de que a brincadeira pode servir de
mediadora para a apropriagdo da(s) cultura(s) adulta(s) por parte da crianga, a0 mesmo tempo
em que ¢ suporte de constru¢do de uma cultura que é propria da infancia. Para isso, sdo
levantados dados que caracterizam a cultura ludica infantil em sua interlocugéo com a teia
institucional que a cerca. Pretendo analisar as interlocugdes, constru¢des ¢ desconstrugdes
entre o campo adulto e o infantil, a partir da interacdo de ambos, e entendendo-os de forma

alteritaria, tal como sdo: dois lugares enunciativos diferenciados.

A cultura esta imbricada indissoluvelmente com relag¢des de poder, das quais deriva a
significacdo do que é relevante culturalmente para cada grupo. Isso significa, entdo, uma
desnaturalizagdo da cultura, isto ¢, significa que para os Estudos Culturais, ndo ha sentido
dizer que a espécie humana ¢ uma espécie cultural sem dizer que a cultura e o préprio
processo de significa-la ¢ um artefato social submetido a permanentes tensdes e conflitos de

poder (VEIGA NETO, 2001).

O fato de ter centrado minhas analises no brincar, entendido como “[...] fendmeno
cultural ndo implica reduzir tudo a cultura” (VEIGA NETO, 2001, p. 32), mas pressupor que
“[...] a cultura é uma das condi¢des constitutivas de existéncia de toda pratica social, que toda
pratica social tem uma dimensdo cultural. Ndo que ndo haja nada além do discurso, mas que

toda pratica social tem o seu carater discursivo.” (HALL, 1997).

Na tentativa de deparar-se com as mais diversas trajetdrias do ludico dentro da escola
de educacdo infantil, o jogo infantil foi compreendido como possibilidade de
desenvolvimento da crianga. Aqui optei, metodologicamente, por uma pesquisa descritiva
com caracteristicas etnograficas, essencialmente qualitativa. A metodologia empregada teve
como preocupagdo fundamental conceber essa atividade da cultura ludica infantil enquanto
uma pratica real de relagdes sociais entre as criangas no interior de trés turmas de uma escola

de educacdo infantil. A partir do acompanhamento das atividades diarias das crian¢as no
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decorrer da rotina escolar e dos discursos de suas professoras, pude pensar como os sentidos

do ludico sdo negociados no contexto escolar.

Embora com o objetivo distinto ao da pesquisa realizada por Costa (2001), adotei
procedimentos metodoldgicos semelhantes aos realizados por esta autora, tais como o uso de
filmagem para apreensdo das cenas observadas em cada uma das turmas, no decorrer da rotina

escolar, em uma escola-modelo de educacdo infantil. A mesma autora afirma que:

[...] a técnica de filmagem tem a vantagem de permitir o registro visual do
desenrolar da agfio ¢ com isso tornar disponivel para o pesquisador a
possibilidade de retomar a observagdo repetidas vezes. Os indicadores de
expressdo fisiondmica e o contexto fisico da ag¢do podem ser também
registrados, elementos que enriquecem o trabalho de descri¢do do protocolo
escrito (COSTA, 2004, p. 239).

Parti para campo com os questionamentos das abordagens etnograficas, diversas
questdes e algumas hipoteses que foram se transformando a medida que ia realizando as
observagdes. Naquele momento, minha preocupagio era estar ali, sendo também ator daquele
ambiente, ocupando o papel de observador ativo. E, tal como Geertz (1989, p. 8) afirma na
citagdo abaixo, queria saber a importancia das a¢des dos sujeitos nas situagdes em que pude

observar, considerando que:

O que se deve perguntar a respeito de uma piscadela burlesca ou de uma
incursdo fracassada aos carneiros ndo ¢ qual o seu status ontologico.
Representa 0 mesmo que pedras de um lado e sonhos do outro — sdo coisas
desse mundo. O que devemos indagar é qual é a sua importancia: o que esta
sendo transmitido com a sua ocorréncia e através da sua agéncia, seja ela um
ridiculo ou desafio, uma ironia ou uma zanga, um deboche ou um orgulho.

Considerando essas palavras, busquei entender como a negociagdo e articulagcdo de
sentidos criada a partir da relagdo entre professores e alunos no decorrer da rotina escolar,
constituia o ladico no contexto da educacdo infantil. Entendendo sentido como uma
construgdo social, um empreendimento coletivo, mais precisamente interativo por meio do
qual as pessoas, na dindmica das relagdes sociais historicamente datadas e culturalmente
localizadas, constroem os termos a partir dos quais compreendem e lidam com as situagdes a

sua volta.

Os seguintes questionamentos orientaram minhas primeiras observagdes: Serd que a
atividade lidica funciona como uma ferramenta mediadora entre o conhecimento e o prazer,
o que justificaria a sua utilizagdo no contexto escolar? O lidico pode ser considerado

instrumento efetivo para amenizar o “tortuoso” caminho que é a aprendizagem?
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Hoje a escola institucionaliza o brincar, usando o lidico de forma a “amenizar a
aspereza” dos conteudos escolares que devem ser transmitidos para as criangas. Com isso,
desloca-se a atencdo da crianga para que a mesma ndo se depare de forma direta com os
conteudos sistematicos, pois 0s mesmos passam a carregar, de forma implicita, seus objetivos
anteriormente bem demarcados: promover o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga,
como se isso sO fosse possivel se o professor controlasse suas atividades, desde sua escolha

até seu término, como se faz com a atividade didatica.

Outro aspecto que ndo se deve deixar de considerar é o fato de que conforme a
crianga avanga no caminho escolar, ela vai assumindo mais responsabilidades que diminuem
progressivamente seu contato com o ladico. Se isso deixa implicito que o brincar vai
perdendo progressivamente a importancia para dar lugar aos contetidos escolares, pode-se
dizer que a brincadeira concorre com o conteido escolar a partir do momento em que uma
deve sair para dar lugar a outra atividade, ou que sdo experiéncias com estruturas diferentes,

ambas com a mesma importancia na realidade escolar?

A racionalidade produtiva incorporada pela escola, a partir do discurso iluminista,
esta ainda tdo presente nos dias de hoje que, em muitos momentos, ainda se situa o brincar no
campo do entretenimento, do prazer, da diversdo ou da recreacdo. De acordo com Maturana e
Verden-Zoller (2004, p. 230), “[...] brinca-se quando se esta atento ao que se faz no momento
em que se faz. Isso é o que agora nos nega nossa cultura ocidental, ao chamar continuamente

nossa atencéo para as consequéncias do que fazemos e néo para o que fazemos.”

Com isso, pode-se pensar se as atividades consideradas ludicas oferecidas guardam
essa caracteristica quando analisadas do ponto de vista das criangas, uma vez que sdo
oferecidas com o intuito de prender a atencdo das mesmas, ou de camuflar os verdadeiros
objetivos da educagdo infantil de fornecimento de informa¢des. No entanto, se a intengdo ¢
usar o ludico para que a crianga possa por si mesma e através da mediacdio da brincadeira,
atribuir sentido as atividades que estdo sendo realizadas e aprender em um contexto mais

significativo, serd preciso repensar praticas até entdo utilizadas.

Imagine quantas criangas foram tdo bem “enganadas” em sua aprendizagem que
atualmente nfo conseguem aceitar o desafio de se deparar com uma dificuldade escolar e
encara-la como tal e nfo como obstaculo intransponivel. Nessa perspectiva nasce a questdo:
que sentidos o ludico pode assumir dentro da realidade escolar, tomando como ponto de

partida os atores centrais da cena escolar: professores e alunos?
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As observagdes foram realizadas nos diversos espagos da instituicdo escolar (sala de
aula, patio, cantinhos, passeios) e, fora do ambiente escolar, acompanhamos algumas
atividades curriculares realizadas por essas turmas no decorrer de um ano letivo. Acompanhei
as agdes das 17 criangas de trés turmas distintas e suas intera¢cdes com iguais e/ou adultos,
enfatizando sempre que possivel, as trocas discursivas entre as mesmas. O corpus desse

estudo foi coletado a partir do inicio do ano letivo de 2006.

No primeiro capitulo — Pensando a escola e seus participantes — caracterizo e
levanto questdes sobre a instituicdo de educagdo infantil, passando pelo ideal de infancia
presente na concepcdo daqueles que fazem parte da mesma. Minhas reflexdes sempre foram

tangenciadas pela reflex&o sobre o ludico.

No segundo capitulo — Das (im)possibilidades de delimitar o terreno do lidico —
incitada pela dificuldade de apreender o ludico como conceito, a0 mesmo tempo em que
precisava delimita-lo por ser meu objeto de pesquisa, faco uma discuss@o que se propode

apresentar uma caracteriza¢do da concepcao de ludico trabalhada no decorrer da tese.

Para isso, uso da construgdo conceitual de autores como Vygotsky, Henriot e
Brougere, explorando as diversas facetas do ladico nos mais variados contextos e teorias, bem
como refletindo acerca da relacdo entre as atividades ludicas e didaticas. Além de levantar
argumentos para que o leitor possa compreender que o meu entendimento sobre o ludico aqui
passa pela compreensdo de que o mesmo nio pode ser definido a priori, mas somente em ato

a partir das relagdes que estdo sendo estabelecidas naquele contexto especifico.

No terceiro capitulo — As aventuras e desventuras de uma pesquisadora em sua
pesquisa — caracterizo a escola, os sujeitos pesquisados além de toda teia em que foi tecida
essa pesquisa. No decorrer desse capitulo apresento algumas cenas que, através da relagdo
estabelecida entre a pesquisadora e as criangas, as quais servem para refletir sobre o papel do
pesquisador na pesquisa com criangas, fornecem elementos para a compreensio do sentido do

ludico para as criangas, objetivo dessa pesquisa.

No quarto capitulo — Sobre os dispositivos institucionais — descrevo, através da
analise de algumas cenas retiradas da sala de aula, dos cantinhos, ¢ do patio, os dispositivos
educacionais explicitados pelos sujeitos pesquisados, através de suas praticas no cotidiano da
escola de educacdo infantil, € com os quais me deparei diversas vezes, no decorrer dessa

pesquisa.
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Através da explicitagdo de argumentos empiricos, no quinto capitulo, ilustro as
maneiras de fazer das criangas e das professoras, apresentando o fazer ludico através das
praticas que a ele vao dando formas nos fornecendo elementos para tentarmos vislumbrar

certa nogdo de atividade Iudica para cada um desses sujeitos.

Encerro este estudo, através das consideragdes finais, ousando sugeri-las como
proposta de reflex@o para o enriquecimento do processo educativo das criancas da educagdo
infantil, principalmente porque, ao jogar, a crianga nos ensina que o seu desenvolvimento

deve ser recheado de multiplas dimensdes, possibilitando a conexdo e interagdo com o mundo.

Vale lembrar que todas as analises feitas aqui se apoiaram na compreensdo de que ¢
através do brincar que a crianca pode experimentar a subversdo, a guerra, a resisténcia, a
criatividade, a liberdade e a cidadania, assim como a reprodugéo das relagdes sociais, dentre

outros aspectos.
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CAPITULO 1

PENSANDO A ESCOLA E SEUS PARTICIPANTES

Quem sabe, um tal encontro entre uma criangca e uma
professora, ou entre uma crianga e outra crian¢a, ou
ainda entre uma professora e outra professora possam
abrir a escola para o que ela ndo é, permitam pensar
naquilo que, a principio, ndo se pode ou ndo se deve
pensar na escola, e fazer dela espagco de experiéncias,
acontecimentos inesperados e imprevisiveis, mundo do
devir e ndo apenas da historia.

(Walter O. Kohan)

A epigrafe acima evidencia o pensamento que dd suporte a essa pesquisa. A
possibilidade de promover encontros entre os atores que participam do cenario educacional é
o motor desta pesquisa. Para se pensar na relagdo da escola com os seus participantes, ¢

preciso conhecer um pouco de seu percurso até os dias de hoje.

A histdria de nossas escolas tem inicio na idade moderna quando a sociedade muda
sua forma de pensar a infincia. Nesse momento, o “Estado mostra um interesse cada vez
maior em formar o cardter das criangas. Surgem assim uma série de instituigdes com o
objetivo de separar e isolar a crianga do mundo adulto, entre elas, a escola.” (KOHAN, 2003,

p. 66).

Com isso, desde o século XVII, a escola vem desempenhando um papel fundamental
na construgdo de sujeitos ¢ esse papel vem se tornando® cada vez mais imprescindivel na
realidade atual. De acordo com Heywood (2004) a historia da infincia e da educagdo estdo

articuladas.

Nesse capitulo sera discutida a implicagdo da escola, um contexto tdo objetivo para o
processo de construgio de sujeitos e sua relagdo com o brincar — uma atividade que carrega as

marcas do infantil pela espontaneidade e gratuidade de suas agdes.

* A escola ocupa lugar central na vida de criangas, cada vez mais cedo, principalmente com a inser¢io
das maes no mercado de trabalho.
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A escola é um contexto peculiar na constitui¢do de sujeitos em nossa cultura, até a
literatura infantil retrata essa representagdo através da histéria de Pindquio, no momento em
que o protagonista precisava ir para a escola a fim de deixar de ser um boneco de pau e se
tornar humano. Lembro que esse personagem quase perde a possibilidade de realizar o sonho
de seu pai por ter se desviado do caminho da escola para ir ao circo, contexto que pode ser
caracterizado como ludico. Através da literatura infantil, que retrata a representagdo da escola
como um contexto peculiar, é possivel buscar elementos para entender a constru¢do da ideia

de escola de nossas criangas.

Essa histdria traz uma dicotomia entre o estudo e a diversdo, tendo como mensagem
implicita que ndo devemos nos desviar do caminho escolar, para que possamos “ser gente”.
Longe de concordar com essa representag@o, ndo posso deixar de lado que a mesma habita o

nosso imaginario.

Wajskop (2001) remete essa relacdo entre estudo e prazer a educacdo greco-romana,
tendo como base as ideias de Platio e Aristoteles. Esses dois aspectos vém fazendo parte da
historia da educagdo e, especificamente, a da educacdo infantil até os dias de hoje, quando
encontramos uma didatizacdo das atividades consideradas ludicas no ato da apresentagdo para

as criancas.

r

E importante que as pessoas envolvidas com a educagdo infantil possam refletir
sobre essa dicotomia, uma vez que essa modalidade de ensino ja é uma realidade que tem
como proposta central a constru¢do do conhecimento e a formagdo dos sujeitos a partir da

apresentagdo de atividades propostas como ludicas para suas criangas.

7

Essa preocupagdo ¢ explicitada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (DCNEI)* de acordo com a resolucdo n°. 1, de 7 de abril de 1999, que no
paragrafo 3° de seu artigo 3° coloca a ludicidade como um dos fundamentos norteadores das

propostas pedagdgicas das instituicdes de educacdo infantil.

Essas questdes ilustram o quanto o ludico, atualmente, ¢ significativo, se fazendo
presente nas leis e planejamentos, repercutindo na pratica daqueles que conduzem a agio
docente na educacdo infantil. A busca de novas atividades ludicas é constante para os

professores atuais. No entanto, até que ponto a compreensdo que a institui¢do escolar, através

* De acordo com a Politica Nacional de educagdo Infantil, as diretrizes curriculares nacionais para a
educagdo infantil — possuem carater mandatdrio, diferentemente do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI) que consistem em um “[...] conjunto de referéncias e orientagdes
pedagdgicas, ndo se constituindo como base obrigatoria a agdo docente.” (BRASIL, 2006, p. 13).
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de seus profissionais, tem sobre o ludico, garante sua presenca nos contextos da educagio

infantil?

Inicio a discussdo entre a escolaridade e a pratica ladica a partir de ideia de que a
pratica pedagogica produz “modos de fazer” muitas vezes distintos a legislacdo que esta em
vigor, através do Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente / ECA (1991) ¢ do Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI). Os papéis sociais ocupados no
contexto escolar e as representagdes sobre a fungfo social da escola s@o elementos que nos

conduzirdo a reflexdo sobre esta ideia.

Faz-se importante entender que o ambiente escolar ¢ habitado por pelo menos duas
culturas distintas, mas que sofrem constante influéncia uma da outra: a cultura do adulto e a
da crianga. Para Geertz (1989, p. 9): “[...] a cultura consiste em estruturas de significado
socialmente estabelecidas, nos termos das quais as pessoas fazem certas coisas como sinais de

conspiragdo e se aliam ou percebem os insultos e respondem a eles.”

Nesse sentido, a escola além de contemplar as questdes proprias da cultura adulta,
ainda sofre influéncia da cultura infantil, nio s6 em seu dia-a-dia, mas na escolha de sua
estrutura e organizagdo fisica. A apropriagdo e utilizagdo do ludico no contexto da escola de
educagdo infantil ilustram sua tentativa em articular os aspectos provenientes da cultura

infantil com os elementos existentes na cultura adulta.

Aqui o ludico é analisado como um dos instrumentos usados, de formas diferentes,
tanto pelos professores quanto pelas proprias criangas, quer seja de forma consciente ou nio,

no sentido de modificar, reconstruir ou significar a fala e/ou agdo do outro.

Na educacdo infantil o ladico entra em cena por ser um importante instrumento de
mediacdo das relagdes que se estabelecem ndo so6 entre as criangas, mas também entre adultos

e criangas, principais sujeitos do ambiente escolar. Através de sua pratica:

[...] a escola — com seus mecanismos e taticas de normalizagdo, implantagéo
de habitos e rotinas, transmissdo de conteudos uniformes, horarios,
distribuicdo espacial, execugdes disciplinares, operacionalizacdo de formas
determinadas de racionalidade e de subjetividades, criagdo de interesses,
necessidades, afetos e desejos — produz a infancia. (CORAZZA, 2000, p.
189).

Partindo desses dispositivos que, para Corazza (2000) caracterizam a escola, elaborei
esta pesquisa com o objetivo de observar como acontece a negocia¢do de sentidos gerados

pelos discursos e praticas sobre o ludico, a partir das relagdes entre professores e alunos
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participantes desse contexto. Nesse percurso, pretendo questionar o carater naturalizante que
alguns pressupostos, construidos em determinadas épocas, assumem ainda hoje no curriculo

da educacdo infantil.

As pesquisas sobre o brincar acontecem, na maior parte das vezes, em espacos
destinados para a brincadeira — caracterizada como atividade livre —, na ludoteca, no parque,
durante o recreio, ou mesmo em alguma atividade ludico-pedagogica. As pesquisas realizadas
na sala de aula abrem um espago para o jogo, enfocando ou a aprendizagem de conteudos
escolares (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000; 2005); os materiais pedagdgicos ou outros
tipos de brinquedos que estdo dentro do planejamento escolar, sem analisar as
interagdes/negociacdes entre os jogadores, mas enfocando a atividade cognitiva a ser

realizada.

Nao hd como negar a historicidade do brincar; assim como Teberosky (1993) e
Vygotsky (1994) falam da pré-histéria da lingua escrita, ¢ preciso lembrar aqui a pré-historia

do brincar.

O aparecimento do brincar na sala de aula parece ser menos estudado do que a
mesma atividade em outros ambientes da realidade escolar ou outros contextos como a rua,
por exemplo. Isso pode acontecer devido a andlise, como a da pesquisadora Wajskop (2001),
que afirma que lugares como a cozinha, o banheiro, a lata do lixo sdo espagos que
proporcionam uma interagdo mais auténtica entre as criangas, assim como o contexto extra
escolar, enquanto no ambiente de sala de aula, como observa a autora, as atividades seriam de

cunho individual.

Em minha pesquisa, observei que algumas atividades ludicas propostas por parte das
professoras no contexto da sala da aula, tinham um carater individual, embora esse aspecto
ndo tenha sido pensado assim em sua elaboracdo. No entanto, atividades sistematicas
realizadas nesse mesmo contexto conseguiam produzir interagdes, algumas que poderiam até
ser caracterizadas como ludicas’, entre as criangas que participavam da atividade, sem a

necessidade da mediagdo do professor ou mesmo sua auséncia.

Uma das hipéteses levantadas ainda em nosso projeto-piloto® foi a de que ao

enfatizar a importancia do ladico na escolaridade dessas criangas, a escola pode estar

> Por serem atividades que surgem de maneira espontinea, através da relagio da crianca com o
material a ser trabalhado, de forma tal que nessa relagdo havia um elemento simbdlico € um conjunto
de regras a serem seguidas.

% Realizado em 2004, na mesma instituigdo onde a pesquisa foi feita.
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restringindo a a¢do educativa ao invés de amplia-la, uma vez que o professor que prevé a
utilizacdo de uma situago ludica em sala de aula, a planeja de tal forma que no deixa espago
para a discussdo do jogo com as criancas. Com isso, o mesmo acaba por apresentar
procedimentos que devem ser seguidos pelos alunos para que o professor possa alcancar os
objetivos pré-estabelecidos para aquela situagdo. Por isso, a necessidade de desnaturalizar a

escola, tal como afirma Jobim e Souza (2005, p. 147), ao afirmar que:

[...] a obrigatoriedade de frequentar a escola pode, também, gerar um
discurso vazio a respeito dela. Ou seja, a escola se torna um ato tdo natural
na vida da crianga que é cada vez mais dificil desenvolver uma consciéncia
critica em relagdo a fungdo e ao papel politico que ela de fato esta exercendo
em nosso contexto. [...] Nesta visdo, a crianga ocupa, no dmbito do espaco
escolar, o lugar do “ndo saber”, onde cabe a ela a submissdo ao que lhe é
oferecido.

Cabe, entdo, pensar o lugar do ludico “[...] quando se torna uma escola
exclusivamente cognitiva e instrutiva, na qual a Ciéncia e seus métodos sdo centrais, tal como
exigem a sociedade e a cultura, delegando a posi¢des secundarias os desejos da crianga, seus

elementos sociais e afetivos.” (CORAZZA, 2000, p. 200).

1.1 Um olhar sobre as criancas

Crianga desconhecida e suja brincando a minha porta,
Nao te pergunto se me trazes um recado dos simbolos.
Acho-te graca por nunca te ter visto antes,
E naturalmente se pudesses estar limpa eras outra crianga,
Nem aqui vinhas.Brinca na poeira,
Brincal!Aprecio a tua presenga sé com os olhos.
Vale mais a pena ver uma cousa sempre pela primeira vez que conhecé-la,
Porque conhecer é como nunca ter visto pela primeira vez,
E nunca ter visto pela primeira vez é so ter ouvido contar.O modo como
esta crianga estd suja é diferente do modo como as outras estdo
sujas.Brinca! pegando numa pedra que te cabe na mdo,Sabes que te cabe
na mdo.Qual é a filosofia que chega a uma certeza maior?
Nenhuma, e nenhuma pode vir brincar nunca a minha porta.

(Alberto Caeiro)

A discussdo sobre o olhar que langamos sobre nossas criangas é indispensavel nesse

trabalho devido a nossa escolha tedrica. H4 uma ampla gama de conceitos e crengas sobre
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esse periodo chamado infincia e sdo eles que orientam nossas atitudes e agcdes para com as

mesmas s€m nem mesmo percebennos.

Esse capitulo traz as reflexdes que me permitiram tomar consciéncia dos conceitos e
defini¢cdes que habitavam em mim e que guiavam meu modo de pensar a infincia. Iniciemos
levantando questdes sobre a inser¢@o da cultura infantil no terreno do fragil, do dominado

pelo mundo adulto.

Ha bastante tempo que se tem estudado que equivoco rachava, por dentro, o
“sucesso” dos colonizadores espanhdis entre as etnias indigenas: submetidos
e mesmo consentindo na dominagdo, muitas vezes esses indigenas faziam
das agdes rituais, representacdes ou leis que lhes eram impostas outra coisa
que ndo aquela que o conquistador julgava obter por elas. Os indigenas as
subvertiam, ndo rejeitando-as diretamente ou modificando-as, mas pela sua
maneira de usé-las para fins e em fun¢fo de referéncias estranhas ao sistema
do qual ndo podiam fugir. Elas eram outros, mesmo no seio da colonizagio
que os “assimilava” exteriormente; seu modo de usar a ordem dominante
exercia seu poder, que nio tinham meios para recusar; a esse poder
escapavam sem deixd-lo. A forca de sua diferenca se mantinha nos
procedimentos de “consumo”. (DE CERTEAU, 1994, p. 39-40).

E possivel se pensar a crianga, ou melhor, a cultura infantil, como De Certeau (1994)
caracterizou as etnias indigenas, uma vez que em nossa sociedade, embora as mesmas
parecam subordinadas aos adultos, muitas de suas agdes carregam uma subversdo tal que
muitos adultos se dobram as suas vontades. Esse aspecto ficarda mais claro no capitulo
intitulado As maneiras de fazer, no qual analiso a cena de Isabel e sua professora no cantinho

da dramatizacio.

Assim como os indigenas, nossas criangas produzem sua propria cultura, a partir dos
elementos fornecidos pela teia social que a envolve. Longe de apenas copiar aquilo que lhe é
apresentado, estas redimensionam, ampliam e modificam esse material de forma tal a criar
algo novo a partir de uma perspectiva totalmente diferente do adulto, principalmente devido

ao nivel de desenvolvimento em que se encontram.

A concepedo de crianga que trago nesse trabalho € a de crianca sdcio-histdrica, fruto
de um discurso das institui¢des que cresceram para elas e a partir delas. Ndo penso a crianca
como boa ou ma, inocente ou impura, independente ou dependente, mas carregando em si

essas duas polaridades.

Podemos afirmar pela permanéncia com o grupo de criangas que a criagdo de
estratégias para fazer frente as posturas socializadoras de determinados
adultos, e superar as limitagdes que eles lhes impunham pela condi¢do de
serem criangas era um fato recorrente. Para nos sdo essas estratégias sdo
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expressdes das culturas infantis, as quais atuam como agentes de
socializagdo entre as criangas. (MARTINS FILHO ¢ MARTINS FILHO,
2007, p. 70).

Pretendo partir para uma analise mais genérica das criangas, uma vez que meu
enfoque esta no ludico, embora algumas de minhas andlises tenham se enriquecido mais ao
incluirem as particularidades dos sujeitos. Com isso seria necessario fazer uso de um conceito
sobre infancia, pois cada autor constrdi uma relagio diferenciada com a mesma, com o Iudico,

com o saber, e com a institui¢do escolar.

Lembro que nesta pesquisa “[...] o sujeito € visto como produto ndo apenas da teia de
relagdes de poder constituida pelas estruturas sociais, politicas e economicas, mas também das
institui¢cdes que se organizaram a partir dai e dos discursos que ai circulam.” (BUJES, 2002,

p. 231).

No ambiente escolar a infincia é comumente caracterizada como “[...] depositaria em
potencial de algo que ira se revelar no futuro, ou seja, 0 modo como nos tornamos homens
dotados de razéo.” (PEREIRA; JOBIM E SOUZA, 1998, p. 28-29). Essa forma de pensar a

infincia acaba por modelar formas de ser e de agir.

A “relagdo com o saber” fica comprometida por que a escola ndo trabalha apenas
visando estabelecer uma relagio positiva do aluno com o saber. Para isso a disciplina ¢ usada
como técnica de controle. Hoje as formas de controle exercidas pelos profissionais da

educacdo sdo bem sutis, dado que:

Apés a introdugdo do discurso da ciéncia no ambiente escolar, as criangas
com dificuldades passam a ser nomeadas com novos significantes, que as
identificam a portadores de dislexias, disortografias, discalculias ou
dispraxias, entre outras patologias referidas, principalmente ao
desenvolvimento neuropsicomotor. A consequéncia mais nefasta desse tipo
de nomeagdo, como se sabe, ¢ a produgdo exacerbada da patologizacdo e
medicalizagdo dos problemas escolares, que ndo deixa de ocasionar
prejuizos muito grandes a trajetoria escolar da crianga. (Santiago, 2005,

p.18).

O “sentimento de infincia” parece atualmente ter dado lugar ao discurso sobre o
direito da infancia, que tem como suporte as diversas teorias produzidas pela pedagogia, pela
psicologia, pela pediatria, pela sociologia, dentre outras areas da ciéncia como forma de

subsidiar as relagdes entre adulto e crianga.

A sociologia da infancia revela a crianga em sua positividade, como ser ativo, situado

no tempo e no espago, ndo sendo vista nem como copia, nem como o oposto do adulto, mas
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como sujeito participante, ator e autor na sua relagdo consigo mesmo, com 0s outros € com o

mundo.

Corazza (2000), Kohan (2004), dentre outros autores que compartilham dessa visdo
da sociologia da infancia, defendem a ideia de que a infincia e as criangas devem ser
estudadas na sua alteridade e pelo valor que t€ém em si mesmas, ¢ ndo indiretamente ou
passivamente através de outras categorias da sociedade, como a familia ou a escola. Gragas
aos estudos baseados nessa concepgo da sociologia da infancia, pode-se ver as criangas como
grupo social e atores sociais que constroem formas especificas de compreender e de agir sobre

o mundo.

Da perspectiva da crianga, a utilizacdo do lidico como instrumento para auxiliar a

acdo educativa ndo faz sentido, tal como afirma Maturana e Verden-Zoller (2004, p. 224):

[...] uma crianga em crescimento requer uma vida de atividades validas em si
mesmas e que se realizem sem nenhum propoésito externo a elas. Em tal
modo de vida, a ateng¢do da crianga pode estar plenamente nas proprias
atividades e ndo em seus resultados.

Apesar de produtores, ndo deixamos de ser produtos de uma sociedade estruturada
nas consequéncias das acdes realizadas por nds. Dessa forma, o adulto ao naturalizar essa

necessidade produtiva, acaba por ficar a sua revelia.

Essa tese foi pensada tendo como inspiracdo esse modo de olhar da sociologia da
infancia. Desde a escolha dos autores que ddo suporte a esse trabalho, passando pela escolha
da postura de pesquisador diante da coleta dos dados, da relagdo com as criangas no ambiente
da pesquisa, até a analise dos dados e a conclusio, procurei explorar a crianga a partir de sua

alteridade.

1.2 A educacio infantil e sua relacio com o brincar

Meu menino canta, canta

Uma cangdo que é ele so que entende

E que o faz sorrir.

Meu menino tem nos olhos os mistérios
Dum mundo que ele vé e que eu ndo vejo
Mas de que tenho saudades infinitas.

As cinco pedrinhas sdo mundos na mdo.
Formigas que passam,
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Se brinca no chdo,
Sdo seres irreais...
Meu menino d’olhos verdes como as dguas
Ndo sabe falar,
Mas sabe fazer arabescos de sons
Que tém poesia.
Meu menino ama os cdes,
Os gatos, as aves e os galos,
(Sao Francisco de Assis
Em menino pequeno)
E fica horas sem fim,
Enlevado, a olhd-los.
E ao vé-lo brincar, no chdo sentadinho,
Eu tenho saudades, saudades, saudades
Dum outro menino...
(Francisco Bugalho)

A relagdo entre a instituicdo escolar com o brincar ndo € tdo simples. A escola esta
submetida a frequéncia, a produgéo, sendo por isso o lugar de realizac@o do trabalho escolar,
enquanto a brincadeira € o espago por exceléncia da liberdade, recusando-se a seguir critérios

de produtividade impostos pelas leis que regem a cadeira.

Relendo Emilio ou da educagdo (ROUSSEAU, 1979), obra que inaugura o
pensamento moderno sobre a educag@o, observei caracteristicas ludicas em algumas das

atividades propostas a Emilio, tais como na afirmag¢ao seguinte:

[...] a instrugdo das criancas ¢ uma profissdo em que é preciso saber perder
tempo para ganha-lo. Continuamos nossos passeios; muitas vezes levavamos
trés doces, as vezes quatro, e ndo raro havia um e até dois para os
competidores. Se o prémio ndo era grande, os que disputavam ndo eram
ambiciosos: quem os ganhava era elogiado, festejado; tudo se fazia com
pompa. Para provocar o espirito de competi¢do e dar maior interesse a coisa,
eu organizava corridas mais longas e aceitava maior numero de
concorrentes. (ROUSSEAU, 1979, p. 142-143).

Essa citacdo traz elementos para entender algumas representacdes sobre o brincar
ainda tdo atuais como a de que “é preciso perder tempo”. A relagdo da atividade lidica com a
perda de tempo remete diretamente a sua caracteristica de gratuidade, pois embora no
momento em que estdo a brincar as criangas ndo tenham nenhum objetivo de aprender, ndo

quer dizer que isso ndo venha a acontecer.

Outro aspecto que aparece nessa citagdo ¢ a relacdo entre o aumento do interesse de
Emilio e a situagdo de competicdo criada pela atividade proposta, que nos leva a pensar sobre

os aspectos relacionais solicitados no ato de brincar. De fato, a brincadeira de competigio ¢
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uma situagdo que exige que as pessoas se coloquem em relacdo umas as outras. E isso prende

a atencdo da crianga exigindo sua participagéo direta.

Proponho, a partir da lembranca histérica que nos traz Rousseau, fazer um breve
percurso pela histdria da educagfo infantil brasileira que, de acordo com Rosemberg (2003),

foi marcada por trés grandes periodos.

O primeiro periodo teve seu inicio nos anos 70 com a implantacdo de uma educagéo
infantil de massa. Esse modelo vinculava-se mais ao setor de assisténcia, pois foi concebido a
partir das ideias sobre educacdo compensatéria. As herangas deixadas na pratica escolar,
desde esse periodo, incluem a organizacdo de uma estrutura administrativa especifica; a
expansdo de matriculas entre 1970 e 1988; a penetrag@o de modelos ndo-formais, apoiados em
recursos improvisados; a criagdo de creches e pré-escolas comunitarias; o recurso a

educadores leigos, com formagdo inferior ao curso normal ou secundario, dentre outros.

A discuss@o da diferenga entre o cuidar e o educar foi um importante avanco em
relacdo a fase anterior, mas que ainda hoje tem repercussdes complicadas em termos da
pratica pedagdgica. A partir desse momento, a crianga passa a precisar ndo somente de
cuidados, mas principalmente de uma educacdo que a ofereca uma cultura especifica. Nada
mais importante que inserir a tematica de jogos e brincadeiras para dar uma dimensdo
diferenciada a esse debate, uma vez que essas atividades sdo, em nossa cultura’, realizadas
com bastante interesse pelas criangas, servindo como suporte concreto para sua aprendizagem

e para seu desenvolvimento.

O terceiro periodo da educagdo infantil se iniciou marcado pela inser¢do do Brasil na
Nova Ordem Econdomica Mundial e dura até os dias atuais. Conforme Rosemberg (2003),
existe atualmente uma tensao entre a visao da educacdo infantil como um direito universal ¢ o
predominio mascarado da visdo assistencialista de educagfo, que esta presente desde o
primeiro momento caracterizado nesse texto, mas que emerge com uma nova roupagem: o

conceito de desenvolvimento infantil.

Com o fim da ditadura militar a educago infantil entra em um outro periodo que
ganha for¢a através das a¢des desenvolvidas por movimentos sociais que se mobilizam em

prol da Constituinte. Nesse periodo foram elaboradas propostas de politicas nacionais de

7 Entendo o brincar como uma atividade cultural. O termo natural, quando empregado no texto, refere-
se a ideia proveniente de argumentos filosoficos (HUIZINGA, 2001) e etologicas (MATURANA e
VERDER-ZOLLER, 2004) de que a crian¢a nasce sabendo brincar.
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educagdo infantil. E a educag@o infantil ¢ integrada ao sistema de ensino como a primeira

etapa da educacdo basica.

A educagdo infantil passa a partir de 1970 a ser considerada educagéo bésica, ou seja,
passa a ser direito de todos. A perspectiva de cuidar divide espagco com a possibilidade de
educar. E essa ¢ uma mudanca significativa. O ensino fundamental ja passou por esse

momento de luta para ser considerado importante e ser consolidado.

Atualmente, a educagdo infantil passa por isso com uma diferenca historica
marcante: esse educar ndo estd somente atrelado aos conteudos, mas a construcdo de outras
habilidades que vao além da construg¢do de racionalidades, pois esta ligada a formacdo de
subjetividades também. Hoje podemos pensar a “[...] creche como fio condutor da produgao
cultural das criangas, pois é o local onde elas se encontram, relacionam-se com outras
criangas ¢ ali podem interagir e criar suas culturas.” (MARTINS FILHO; MARTINS FILHO,
2007, p. 76).

Como se pode observar, o espago que a educagdo infantil esta assumindo nos dias
atuais torna cada vez mais relevante a analise da a¢do ludica dentro da realidade da institui¢do
escolar. A educagdo infantil estd em plena ascensdo e deve ser pensada como espago

educativo e, como tal, lugar de construcdo de subjetividades.

7

Hoje, a instituicdo escolar é administrada e gerada no cerne de uma sociedade
adultocéntrica, enquanto a brincadeira, embora receba influéncias da primeira, parece ser
dominio da infancia. A ideia de que a escola deve ocupar-se da infancia funciona “[...] contra
o avan¢o dessa nova visibilidade e enunciabilidade de fim-da-infincia, sendo significada
como uma das garantias para que a infincia possa continuar a ser produzida e tenha seus

direitos assegurados.” (CORAZZA, 2000, p. 187).

A importincia da instituicdo escolar para a organizacdo de nossa sociedade ¢
indiscutivel. Para Foucault (2005) existe um conjunto de institui¢des que exercem seu poder
através de uma série de procedimentos que, por sua vez, acabam por controlar o jeito de ser

dos individuos nfo s6 em relagéo a eles mesmos, quanto em relagio aos outros.

Dessa forma, se o ludico ganha espaco no contexto escolar por tornar a

aprendizagem mais leve, mais eficaz e mais sutil, isso o transforma em um dispositivo
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institucional, tal como descrito por Foucault (op. cit.) como o panoptismo, uma vez que

g 8
apresenta suas mesmas caracteristicas .

Tal como descreve o dispositivo pandptico, o ludico esta sendo usado, cada vez mais
amplamente, desde os contextos mais formais quanto os informais da escola, de maneira a
permitir que:

[...] o exercicio do poder ndo se acrescente de fora, como uma limitagdo
rigida ou como um peso, sobre as fungdes que investe, mas que esteja nelas

presente bastante sutilmente para aumentar-lhes a eficacia aumentando ele
mesmo seus proprios pontos de apoio. (FOUCAULT, 2005, p. 171).

O ponto central € o fato de que as pessoas que fazem parte da escola impdem um
objetivo especifico e previamente delimitado as suas ac¢des, enquanto que nas agdes de quem
brinca (crianga-crianga ou até mesmo crianga-adulto), ndo ha objetivo externo a propria
atividade que tenha sido previamente delimitado com o intuito de ser alcancado. Assim

proponho pensar que ludico aparece desse encontro.

Longe de estar criticando a escola pelo seu poder disciplinar, gostaria de enfatizar o
aspecto positivo da disciplina. Esse mecanismo, tdo amplamente usado das mais diversas
formas nos contextos institucionais, ““[...] faz crescer a habilidade de cada um, coordena essas

habilidades, acelera os movimentos.” (FOUCAULT, 2005, p. 173).

A importancia da brincadeira para a promoc¢do do desenvolvimento e/ou da
aprendizagem da crianga ja ndo é mais questionada. A agdo de brincar, com finalidades
educativas ou ndo, foi bastante estudada nas mais variadas perspectivas: Carvalho et al
(2003), Costa (1999; 2002; 2004), Silva (2002), Moukachar (2004), Huizinga (2001),
Brougere (1998; 2001; 2003; 2004), ¢ Rocha (2000).

Tanto que as pesquisas atuais ndo discutem mais a importancia dos jogos para o
desenvolvimento, elas ja tém isso como pressuposto. Agora estudam quais jogos usar € como
eles auxiliam a aprendizagem, tanto moral como intelectual da crianga (MACEDO; PETTY;
PASSOS, 2000; 2005). Outras pesquisas apontam para importancia desse recurso pedagdgico
em sala de aula ou em outros contextos (SANTOS, 1997) como instrumento utilizado para

motivar as criangas.

A instituicdo escolar ha muito tempo vem fazendo uso dos jogos e das brincadeiras

. - . . . . . . 9
como auxiliares da educagfo com a justificativa de humanizar o ensino. Pauline Kergomard

¥ Uma anélise do lidico tendo como base o conceito de governabilidade de Foucault (2005), e realizada a partir
de jogos eletrénicos, como tecnologia de poder-saber pode ser encontrada em Mendes (2006).
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(1886 apud BROUGERE, 2003), ainda nos primérdios dos jardins da infancia'®, justifica a
utilizacdo dos brinquedos, no entanto, ndo deixa de fazer criticas a institucionalizag¢do da

crianga pequena, declarando que cabe somente a mae o papel de educa-la.

Esse lugar especial reservado ao jogo nos diversos sistemas de educagdo
talvez se devesse ao fato de o jogo ter uma certa afinidade com a natureza da
crianga. Sabemos néo ser essa afinidade relativa a natureza bioldgica, mas a
social da crianga, a necessidade que ela sente desde muito cedo de se
comunicar com os adultos, necessidade que se converte em tendéncia para
levar uma vida em comum com eles. (ELKONIN, 1998, p. 397).

Através da perpetuacdo da cisdo entre trabalho e lazer, o gérmen da modernidade
ainda habita o mundo escolar. Isso fica evidente quando o discurso vigente ¢ o de que as
atividades caracterizadas como brincadeiras sdo mais interessantes que as que tém carater
didatico ou quando a acdo exigida pela equipe escolar ¢ de que o professor deve optar por

situagdes caracterizadas como ludicas para deixar mais interessante a aula.

E interessante ressaltar que Kergomard (1889 apud BROUGERE, 2003) defendia
veementemente a utiliza¢do de brinquedos pelas criangas, a0 mesmo tempo em que acreditava
que os mesmos deveriam ser introduzidos pelas mées. E como se o brinquedo resgatasse na
crianga a relagdo mae-filho, que néo poderia se fragilizar com a auséncia fisica da mée, e o

jardim de infancia, ao invés de gerar outros vinculos, deveria esforcar-se em fortalecé-lo.

A maneira com que tratamos as criangas, como nos dirigimos a elas e como as
ouvimos ¢ consequéncia dos conceitos que construimos sobre as mesmas. E essas
representagdes sdo desenvolvidas no decorrer de nossa historia, enquanto sujeitos historicos
que somos. As representagdes construidas por uma coletividade sobre a concepgdo de sujeito
irdo constituir os elementos imaginarios por onde qualquer sociedade ira estabelecer suas

praticas sociais.

[...] a cultura adultocéntrica que impera em nossas institui¢des de educagio
infantil, leva os adultos a uma espécie de esquecimento do tempo de
infancia. Isto ocorre porque as marcas culturais adultocéntricas sdo usadas
para impor um significado a experiéncia das relagdes sociais no contexto da
creche. (MARTINS FILHO; MARTINS FILHO, 2007, p. 05).

? Idealizadora do jardim da infincia na Franga.

' Vale ressaltar a grande diferenca existente entre os jardins da infancia e as instituicdes atuais de
educacdo infantil. As diferencas vém desde a forma de conceituar a inféncia até os objetivos propostos
por cada uma delas. Enquanto a primeira tenta dar continuidade ao vinculo familiar, ensinando as
criangas a chamarem seus profissionais de tios, a segunda impde sua diferenca, e pretende estabelecer
vinculos diferenciados dos encontrados na familia. Essa diferenga sera marcada pela forma como a
crianga se refere ao profissional que a assiste.
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Nessa pesquisa ndo concebo, como defini¢do da infincia, somente o recorte etario,
proprio de concepgdes estruturalistas de desenvolvimento. Para definir a infancia considero a
época em que essa crianga esta inserida, a fungdo que ela ocupa na sociedade, dentre aspectos
socioecondmicos, culturais e ideoldgicos que regulam praticas e as maneiras como nos (tanto

pessoalmente, como cientificamente) lidamos com elas.

Pensar a crianga como lugar da falta tornou-se comum, naturalizou-se. Mesmo com a
superacdo da ideia de que a crianga ¢ uma pagina em branco, levantada pelas correntes
tedricas ambientalistas, nosso imaginario ainda encontra-se permeado de representacdes da
infdncia como momento a ser superado. A escola foi criada para assumir o papel de apresentar

5 5

os conhecimentos necessarios para que a crianga consiga tornar-se “cidaddo” e, com isso,

desempenhar um papel na sociedade.

Para Ariés (2006), na idade média as criangas eram tratadas como crias biologicas,
ndo havia nada de especial nelas que as distinguissem como individuos. O paradigma vigente
buscava na religido as explicagdes para os fatos e as regras para os comportamentos. Isso
levava as mies a deixarem seus filhos com amas de leite, pois o ato de amamentar pela
propria mie poderia “estragar” a crianga, uma vez que o seio representava a seducio e o fato

do mesmo ser oferecido ao proprio filho era repugnante para os principios morais da época.

Com a idade moderna o paradigma cartesiano passou a predominar e a ciéncia
passou a ser considerada como instancia maxima de saber, fonte de onde poderiamos buscar
as respostas que afligem a sociedade como um todo. A ciéncia moderna trouxe muitos
beneficios: a diminui¢do da mortalidade infantil através dos higienistas, vacinas para variola,
cura da tuberculose responsavel pela morte de tantas pessoas. Com isso a énfase, antes

religiosa, volta-se para o conhecimento.

O professor, socialmente instituido como depositario ¢ porta-voz de um
conhecimento socialmente legitimado, ndo se coloca na posi¢cdo de um
interlocutor a ser convencido. A finalidade especifica das discussdes em que
se engaja com os alunos ¢ leva-los a aquisicdo de conceitos, formas de
raciocinio e principios considerados candnicos num certo dominio do
conhecimento, ndo estando suas proprias perspectivas sobre os temas
discutidos sujeitas a mudanga em fung@o da discussdo com os alunos. (DE

CHIARO; LEITAO, 2005, p. 352).

Na sociedade moderna, o sujeito é constituido pelo que sabe, ou seja, pelo
conhecimento que tem. Isso permite que a visdo adultocéntrica impere em detrimento da visdo

infantil, abafando a emergéncia de saberes gerados pelas proprias criangas.
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Aries (2006) aponta para a possibilidade de haver realmente uma cultura da infancia
que nem sempre coincide com a cultura do adulto. Trabalhos atuais como o de Faria,
Demartini e Prado (2002) também falam da necessidade de reconhecer a crianga como um ser
produtor de cultura. Na atividade infantil, a crianga nfo apenas incorpora a cultura
proveniente de seu ambiente sociocultural, mas também produz sua propria cultura. A
apropriacdo da cultura requer uma elaboragio tal que gera uma cultura diversificada resultante

de outra forma de estar e ver o mundo, que é propria das criangas.

Na institui¢do escolar, a cultura infantil contemporanea e a cultura adulta estdo em
confronto direto. Enquanto a primeira parece voltar-se para a busca de uma satisfacdo mais
imediata, a segunda funciona sob uma logica que consiste em desviar a crianca de sua
infancia para conduzi-la ao futuro adulto. A escola pensa, muitas vezes, mais no adulto que

quer “produzir” do que na crianga que esta ali, diante dela.

Essa maneira de pensar a crianga estd bem explicitada por Rosa (2002, p. 19),
quando ao distinguir o mundo da crianga do mundo dos adultos afirma: “A infancia se define
mesmo por determinado tipo de relacionamento com o mundo externo que nio se pauta pelas

leis da realidade, mas muito pelas leis do proprio desejo.”

Costa (2004) ao tratar da especificidade do enquadre ludico e do enquadre

pedagdgico afirma que:

Em relagdo aos pardmetros de tempo, espago e recursos materiais, pode
haver superposi¢@o dos dois enquadres de modo que as distingdes sdo muito
rigidas. No entanto, em relacdo aos objetivos, requisitos funcionais e papéis
encontramos os principais diferenciadores, o mais decisivo dos quais ¢ o
grau de liberdade da polissemia. E porque no jogo o desempenho de papéis
prevé uma possivel reversibilidade entre os parceiros, possibilidade de
redefini¢des de objetivos no curso da acdo e dois registros simultaneos, um
dos quais goza do privilégio de estabelecer fronteiras para além do real, que
sua polissemia pode ser aberta. (COSTA, 2004, p. 255)

Acredito que o estudo do que emerge a partir dessa relagdo aparentemente
antagdnica entre a escola e o brincar, passa pelo conhecimento da cultura infantil. Quando
constroem um contexto ludico as criancas superam inumeras dificuldades que acabam sendo
uma ocasido de aprendizagem, de conhecimento, de desenvolvimento. No entanto, ndo ¢ com

facilidade que isso pode ser vivido no ambiente escolar.
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CAPITULO 2

DAS (IM)POSSIBILIDADES DE DELIMITAR O TERRENO DO
LUDICO

Nao ha como construir um conceito de jogo, mas trata-se de
evidenciar, o que se chama de jogo, o fendmeno psiquico
essencial ao desenvolvimento da crianga que permitira
classificar, distinguir diferentes tipos de jogos.

(Gilles Brougegre)

As praticas ludicas escolares constituem o objeto de minha pesquisa, e entender que
sentidos caracterizam essas praticas, tendo em vista os diversos contextos e seus atores,

quando realizadas dentro da educagio infantil, ¢ meu principal objetivo.

O ladico vem sendo estudado sob varias perspectivas da ciéncia: no terreno
filos6fico tem como representante Huizinga; no psicoldgico Piaget, Vygotsky, Wallon e
Winnicott; no pedagdgico, Froebel, Montessori; no antropoldgico, Henriot e Brougere; e na
visdo etologica, Maturana. Mesmo com um longo percurso sobre o tema, sua conceituagio

ainda ndo ¢ clara e deixa muito mais questdes do que respostas.

A insergdo do ludico no contexto escolar é crescente. Cada vez mais a pratica ludica
¢ usada como técnica de promogdo de aprendizagem, como base curricular ndo somente da

educacio infantil, mas do ensino fundamental.

Essa pesquisa nasce do questionamento sobre o sentido do ludico, quando o mesmo
precisa cumprir determinadas metas e objetivos. Proponho-me a pensar o(s) sentido(s) que as

praticas ludicas realizadas assumem no contexto escolar.

2.1 O percurso historico de um conceito

Huizinga (2001, p. 8) tem o jogo como objeto de reflexdo, e o caracteriza como
possuidor de uma fungdo social, como “forma significante”. Para ele, o “[...] jogo constitui

uma das principais bases da civilizagdo.”
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A perspectiva natural do brincar vem perdendo seu espago para a perspectiva cultural
dessa atividade. Isso pode ser observado pelas teses que vém procurando caracterizar o
brincar nas diversas culturas: como a brincadeira entre indios que foi descrita por Gosso
(2005); entre as criangas carentes, retratada por Santos (2004), Alves (1998), Mello (1999);
entre criangas e maes, encontrada em Batista (1990); entre criancas enfermas, descrito por
Batista (2003); em criangas com necessidades educativas especiais estudado por Silva (2002);

e ainda dentro da cultura escolar, por Rocha (2000).

Wajskop (2001, p. 28), partindo da visdo socioantropoldgica, define a brincadeira
infantil como “[...] um fato social, espago privilegiado de interagdo infantil e de constituigdo

do sujeito-crianga como sujeito humano, produto e produtor de historia e cultura.”

A énfase no contextual, que também vai de encontro a uma concep¢do natural do
brincar, pode ser vista nos trabalhos de Faria, Demartini e Prado (2002), Silva (2002),
Fernandes (2002), Mazzilli (2003), Wenetz (2005), Cunha (2005) que analisam o lidico em

relagdo aos espagos que 0 mesmo ocupa.

Outro significado bastante atribuido ao termo “jogo” ¢ entendé-lo enquanto um
sistema de regras que existe independentemente dos jogadores. Essa forma de entender o jogo
aparece na escola, mas se o professor usa as regras como uma série de procedimentos que
devem ser seguidos a risca para que os objetivos pedagdgicos dos jogos sejam cumpridos, esta

atividade podera ser denominada de jogo?

A palavra “jogo” também ¢é usada para fazer referéncia & sua estrutura material, seu
suporte fisico que suscitard uma série de representagdes ¢ de agdes da parte de quem joga,
como ¢ o caso do tabuleiro de xadrez que, somado a um conjunto de pegas, constitui esse jogo
especifico. A escola faz bastante uso dessa compreensdo que pode ser observada na

importancia que esta atribui ao material ludico.

Embora esse tipo de conhecimento sobre o jogo seja extremamente importante, ndo
se deve deixar de compreender o jogo enquanto atividade, como explicita Brougére (2003),
para que se possa entendé-lo em toda sua complexidade. E importante que o professor tenha
subsidios para escolher adequadamente o material a ser usado como atividade pedagdgica, no
entanto, tendo feito isso, seria interessante que o mesmo se voltasse para as relagdes que serdo

estabelecidas tendo como base esse suporte.

Huizinga (2001) e Henriot (1989) comungam da mesma ideia: de que uma das

caracteristicas fundamentais do jogo ¢ a liberdade. Vygotsky (1994) e Huizinga (2001)
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divergem, pois o segundo acredita que o jogo segue uma orientagdo propria, fazendo o sujeito
evadir-se da vida “real”’, e “[...] uma das caracteristicas mais importantes do jogo ¢ sua
separacgdo espacial em relagdo a vida cotidiana. E-lhe reservado, quer material ou idealmente,
um espago fechado, isolado do ambiente cotidiano, ¢ ¢ dentro desse espagco que o jogo se
processa e que suas regras tém validade.” (HUIZINGA, 2001, p. 22). Os mesmos concordam

sobre o carater desinteressado do jogo.

Outro autor que comunga com a centralidade desse aspecto para conceituar a

brincadeira, ¢ Maturana (2004, p. 231):

[...] o brincar ndo tem nada haver com o futuro. Brincar nio ¢ uma
preparagdo para nada, ¢ fazer o que se faz em total aceitagdo, sem
consideragdes que neguem sua legitimidade. [...] Para aprender a brincar,
devemos entrar em uma situag¢@o na qual ndo podemos sendo atentar para o
presente.

Freire (2002, p. 73), ao discutir as relagdes entre o jogo e a educagdo, fala da

dificuldade que os professores tém em lidar com os riscos implicados na agéo de jogar:

[...] se instala um verdadeiro pavor entre professoras de salas de aula quando
recebem a incumbéncia de ministrar aulas de educacdo fisica. O simples fato
de as criangas sairem da sala de aula para o patio torna-as incontrolaveis para
os procedimentos habituais utilizados pelas professoras para manter a
disciplina.
E preciso ter clareza de que o jogo pode servir para uma infinidade de outras acdes,
diferentes (e tdo importantes quanto) da ag¢do de jogar. Ele sempre ira propiciar diferentes

interagdes entre os sujeitos, gerando negociagdes e criando outros significados.

A utilizac@o do jogo apenas como atividade didatica, tal como explicitado por Pereira
(2004) denuncia que ainda estamos presos em um paradigma histoérico que, embora ja tenha
sido superado, ainda se faz presente na cultura institucional, através das representacdes que

povoam o imagindrio daqueles que compdem o grupo escolar.

Essa compreensdo vé o jogo apenas como um suporte concreto, um recurso
metodoldgico utilizado como mais uma das diversas atividades propostas pelo professor no
contexto da sala de aula. Esse tipo de apropriagdo do brincar pela escola pode ter ajudado a
promover a cristalizagdo desse ladico que, utilizado para esses fins, perde suas principais
caracteristicas, embora tenha desenvolvido outras (planejamento, objetivo previamente

delimitado, contetido a ser adquirido, conjunto de procedimentos a serem seguidos).

' Grifo dele.
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O que se deve ter clareza é que o suporte material utilizado para promover a agéo de
jogar ndo €, unicamente, o responsavel pelo desenvolvimento de determinadas habilidades no
aluno, essas podem se desenvolver, ou ndo, principalmente dependendo das interagdes

suscitadas a partir desse material. Uma vez que, tal como Pereira (2004, p. 82):

Uma pratica voltada para a educagfo Iudica exige que o educador conviva
com o inesperado, com a imprevisibilidade, que abra mio do controle
absoluto, de sua onipoténcia, que abra espaco para auto-expressdo € a
criatividade de seus educandos, estimulando sua participa¢do efetiva no
processo ensino-aprendizagem, trazendo aos educandos possibilidades de
auto-conhecimento e auto-desenvolvimento.

Kishimoto (2003) — depois de buscar as caracteristicas do ludico nos mais diversos
autores — apresenta pontos comuns entre eles: liberdade do jogador ao realizar qualquer acdo
nessa atividade; aplicagdo e negociacdo de regras; incerteza de resultados; e representagdo de
atitudes e valores culturais. Sem enquadrar o jogo dentro de uma defini¢o, farei uso desses
parametros como uma atividade que acontece através da interagdo entre sujeitos. Para que o
jogo possa ser considerado uma atividade ludica € preciso, antes de tudo, saber o que a
crianga reconhece como jogo. O olhar que lango aqui procura romper com a ideia romantica
de que a brincadeira ¢ natural, passando a considera-la como cultural. Para que se possa
chamar uma atividade de brincadeira ¢ preciso que tenha havido um acordo entre os

participantes da mesma.

Rubem Alves (2000), em seu texto Boca-de-forno, denuncia a importancia atribuida
pela escola a copia, a repeticdo de uma forma de resolver determinados problemas levando os
sujeitos a pensarem que sO existe um caminho correto, que os caminhos desconhecidos
conduzem ao erro e esse pode levar a reprovagdo. E conclui: “E, com isso, ao aprender as
respostas certas, os alunos desaprendem a arte de se aventurar e de errar, sem saber que, para

uma resposta certa, milhares de tentativas erradas devem ser feitas.” (ALVES, 2000, p. 30).

No jogo, perder pode ser encarado pelo jogador como um desafio a continuar e isso
permite que ele supere dificuldades. Mas, para isso, € preciso aprender a jogar, mostrar que o
mais importante no jogo nio ¢ o ganhar e o perder, mas todo o processo que se segue até sua
finalizagdo, as interagdes com os outros jogadores, as estratégias utilizadas e

redimensionadas: sdo esses aspectos que tornam o jogo tdo importante para as criangas.

Tendo isso em vista, é necessario considerar um aspecto apontado por Costa (2001),
para que se possa entender a complexidade do brincar, através dos quais significados serdo

produzidos. Considerando a existéncia de uma cultura ludica adulta e uma cultura ladica
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infantil sera preciso analisar a produgdo da significacéio pela sociedade adulta, para entender a

reacdo da crianga ao conjunto das propostas culturais, das interagdes.

A proposta de estudar o ladico proveniente da agdo da crianga, tendo em vista que o
mesmo poderia ser um instrumento de poder usado pela mesma, de forma consciente, para
reconstruir a fala do adulto, quer seja ele professor ou ndo, era complicado de ser visto se
pensassemos que crianca ¢ adulto possuem uma mesma cultura, apesar de muito da cultura de

cada um ser compartilhada pelo outro.

Essa pesquisa nasce da reflex@o sobre dois enunciados muito recorrentes sobre o
brincar que, embora sejam distintos e contraditorios, coexistem no discurso escolar até os dias
de hoje. O primeiro se apoia na afirma¢do da importancia do brincar para o desenvolvimento

da crianga; e o segundo diz que escola ndo é lugar de brincadeira.

O primeiro enunciado emerge dos fundamentos cientificos construidos por uma
ampla gama de teorias'”, a maior parte delas psicologicas. A evolug¢do das pesquisas na area
do desenvolvimento s6 vem confirmar a importincia do brincar para a crianga, tanto em seus

aspectos motores, cognitivos, afetivos quanto nos aspectos culturais e sociais.

A apresentada aqui como segunda afirmacdo, nasce historicamente antes da primeira.
A mesma parece ter sido construida como forma de caracterizar a escola, diferenciando-se do
contexto familiar, mais afetivo. Nessa afirmacfo, a relagdo entre a institui¢do escolar com
seus objetivos previamente delimitados e o brincar aparecem em oposi¢ao, construindo uma
série de representacdes dicotdmicas das atividades ludicas e as que acontecem na escola,

consideradas sistematizadas ou didaticas.

Niao havia como a escola se estabelecer enquanto institui¢do, se néo tivesse criado a
necessidade de desenvolver o aluno, de fornecer-lhe conhecimentos que o permitissem fazer
parte da sociedade. Nesse sentido, ndo ha como pensar a escola sem esses objetivos
previamente delimitados. Era preciso criar um ambiente onde a crianga pudesse fazer o que
ndo faria em casa, ou seja, se brincar ¢ proprio da “natureza” da crianga, € preciso criar um
ambiente onde esse brincar possa ser assistido e onde pessoas possam interferir na evolugéo

do mesmo, provocando aprendizagens, desenvolvimentos.

Esses dois discursos foram normalizados e vém se repetindo. A repeti¢do dessa

contradicdo provoca consequéncias até os dias de hoje, como o direcionamento de suas

"2 As mais antigas, ja previamente citadas aqui, sio as de Wallon, Piaget e Vygotsky. As outras
acabam sendo desdobramentos dessas.
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atividades, mesmo das consideradas brincadeiras, que interferem tanto na pratica do professor
quanto na formagfo das criangas que também ocupam papéis nesse contexto. Essa pesquisa
pretende centrar-se nesse meio e as possiveis repercussdes para a constru¢do dos sentidos do

Iudico na educac¢do infantil.

Para isso, no decorrer da tese, sera necessario levantar em que contexto (situagéo), de
que maneira, ¢ para quem esta sendo dirigido o enunciado lidico, que carrega pelo menos
esses dois tipos de discursos como referente, como estdo sendo significados, além de
identificar quem sdo seus coenunciadores, considerando o pesquisador como um deles. Tendo
levantado esses dados, a analise a ser realizada ira refletir sobre que interesses esses discursos

vém atender.

A valorizac¢do do brincar em nossa cultura emerge tanto dentro, como fora da escola,
e sua massificagdo vem se dando, principalmente através da midia, por meio das
propagandas13 que lembram o tempo todo o quanto o brincar ¢ importante para o
desenvolvimento infantil. No entanto, hd um discurso que atualmente é menos recorrente, mas

que ndo deixou de existir: de que a escola ndo € lugar para brincadeiras.

Aqui surgem as perguntas: o ludico estd sendo usado como forma sutil de
“disciplinarizar” os corpos infantis? Quando a escola permite a brincadeira, e a mesma deve
acontecer respeitando determinado tempo, determinado espago, e também determinada

organizagdo, qual é o sentido do lidico presente ai?

Situarei esses discursos na andlise que Foucault (2005) faz da normatizagdo da
sociedade pds-moderna (sociedade de controle) que ao mesmo tempo em que discursa sobre a
inclusdo, estd realizando uma exclus@o. Ou seja, a escola insiste na ideia de que o brincar da
crianga ¢ a melhor forma de ter acesso a ela, criando a partir dai, cria uma série de normas
para formatar esse brincar de forma tal que possa controla-las. Quais sdo os mecanismos

(invisiveis) de controle presentes ai?

A analise critica apresentada em Foucault (op.cit.) vai ao encontro do controle sobre
a producdo discursiva realizada pela sociedade. Esse ¢ realizado, por toda e qualquer pessoa, a

partir de um certo numero de procedimentos que lhe retira os perigos de sua materialidade.

> Como o do sabdo em pd Omo; a confecgido de roupas interativas como a Malvee; sem contar com
todos os produtos infantis, como brinquedos e jogos, vendidos atualmente.
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Entre o enunciado e o que ele enuncia “ndo ha apenas relagdo gramatical, logica ou
semantica: ha uma relacdo que envolve os sujeitos, que passa pela historia, que envolve a

prépria materialidade do enunciado” (GREGOLIN, 2004, p. 89-90).

Nao ha como deixar de considerar a importancia do ludico para as escolas. O que se
deve perguntar ¢: que lidico é esse? Também ¢ preciso estar atento as diferengas entre o
discurso da crianga sobre o brincar, ¢ o discurso do adulto. Como a crian¢a se apropria

desses discursos e o que cria sobre os mesmos?

Nessa perspectiva, as praticas ludicas podem ser entendidas como praticas
discursivas, assim como Costa (2001) sugere quando faz uso da nog¢fo de dialogia para
interpretar o jogo simbdlico infantil. No momento em que se entender o lidico enquanto
pratica discursiva, se passa a ter dificuldades de cristaliza-lo, pois esse entendimento leva a
analisar o contexto onde essa pratica surge. As praticas ludicas sdo espacos de contradico,

que permitem a construg@o de significados (COSTA, op.cit.).

A inser¢do do brincar na instituicdo escolar requer uma analise de seus objetivos
educacionais e de que concepgdes de infincia estdo subjacentes ao olhar institucional. E

valido lembrar sempre da afirmagdo de Foucault (1996, p. 12):

[...] suponho que em toda a sociedade a produgdo do discurso ¢
simultaneamente controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um
certo numero de procedimentos que tém por papel exorcizar-lhe os poderes e
os perigos, refrear-lhe o acontecimento aleatdrio, disfar¢ar a sua pesada,
temivel materialidade.

E possivel a partir desse aspecto tdo amplamente discutido através da obra desse
autor, levantar a pergunta sobre a utilizacdo do brinquedo pela escola. Sera que percebendo o
potencial criador do brinquedo a institui¢do escolar se apropria dele para “frear” suas

possibilidades, a fim de continuar tendo o controle do sujeito?

Para Foucault (1986 apud GREGOLIN, 2004, p. 89), o enunciado ¢ “[...] produzido
por um sujeito em um lugar institucional, determinado por regras socio-histdricas.” Em sua
teoria, o sujeito ndo ¢ lugar de partida e sim de chegada, sendo este analisado em seu processo
de produgdo. Foucault (2005) entra nesse trabalho pela anlise institucional que sua teoria
possibilita, pois permitira entender para quem o discurso se dirige, que poder os mesmos dao

suporte ou estdo destituindo.

O papel ocupado pelo individuo na instituigdo e a situagdo sdcio-histérica

estabelecem parametros para que o enunciado a ser proferido pelo sujeito tenha determinado
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molde. Ja na situac@o da brincadeira todos estio no lugar de brincantes e, quando esse papel ¢
assumido por alguém, a escolha pelo lugar de onde profere um enunciado pode ser feita pelo
sujeito, a partir dos aspectos que o mesmo elege como mais importantes na cena enunciativa.
De acordo com Gregolin (2004, p. 17), “[...] um unico ¢ mesmo individuo pode ocupar,
alternadamente, em uma série de enunciados, diferentes posi¢des e assumir o papel de

diferentes sujeitos.”

Nao ha como pensar na construgdo da subjetividade a partir do discurso institucional
¢ a implicacdo desse sobre suas praticas sem entender a apropriagcdo que o sujeito faz desses
discursos e discutir que mecanismos permitem que o mesmo seja autor de seu proprio
discurso e quais os estdo assujeitando. Pode-se pensar essas questdes a partir do que Possenti

(1996, p. 37) afirma:

Nao acredito nem em sujeitos livres nem em sujeitos assujeitados. Sujeitos
livres decidiram a seu bel prazer o que dizer numa situagdo de interagdo.
Sujeitos assujeitados seriam apenas um ponto pelo qual passariam discursos
prévios. Acredito em sujeitos ativos, € que sua a¢do se da no interior de
semi-sistemas em processo.

A existéncia de regras é importante para a caracteriza¢do do lidico ndo apenas para
Vygotsky (1994), como também para Huizinga (2001). E através dessas regras que a cultura ¢
internalizada e que o sujeito consegue funcionar dentro da sociedade. A apropriacdo dessas

regras ¢ o aprendizado sobre seu manejo ¢ muito bem realizada através da atividade de jogo.

Foucault (2005), assim como Vygotsky (1994) e Bakhtin (2002), comungam dessa
ideia sobre as regras sociais (existem autores que discordam disso) que impdem aos sujeitos
os lugares enunciativos, pois entendem o sujeito como produto de uma realidade histérica
que, por sua vez, o constrdi através de um discurso marcado por uma ¢€poca, um local, uma
ideologia que o molda, ao mesmo tempo em que lhe fornece ferramentas culturais que o

constituem enquanto pessoa.

Vygotsky (1994) e Bakhtin (2002) t€ém como suporte o materialismo dialético,
embora trabalhem com enfoques diferentes. Ambos, segundo Freitas (1996, p.157), elegem a
linguagem como nucleo central de suas teorias, e entendem o homem como “sujeito social da

e na historia”.

Para Bakhtin (2002), a enunciagdo € o produto da interagio de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que nfo haja um interlocutor real, este pode ser substituido

pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. Toda enuncia¢do ¢
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socialmente dirigida. Para ele, toda palavra procede de alguém e se dirige a alguém em uma

situagdo especifica; cada palavra ¢ ideologicamente carregada.

A interagdo verbal ¢ analisada em Bakhtin (2002) pelo seu carater dialogico. Para
ele, a palavra comporta duas faces, pois tanto procedem quanto se dirigem a alguém. A

palavra ¢ produto da interag@o entre o locutor e o ouvinte.

Quando se tem criangas muito pequenas como sujeito de uma pesquisa & preciso
estar atento as outras linguagens utilizadas, tais como seus olhares, seus gestos. Ndo ha como
compreender e explicar a comunicagdo verbal afastada de sua situag@o concreta, uma vez que
também se deve considerar as agdes de cardter ndo verbal que sempre acompanham essa

comunicagio.

Além das especificidades de cada idade, ao lidar com os discursos € preciso analisar
sua caracteristica. De acordo com Orlandi (1996), o discurso pedagogico é caracterizado,
quanto a seu funcionamento, como um discurso autoritario, caracterizado pelo fato de ndo ser

levado em conta os interlocutores, mas um agente exclusivo do qual emerge o discurso.

O discurso do ludico tem como caracteristica central o fato de ser polissémico, o que
vai de encontro ao discurso esperado em sala de aula. Nesta, o professor tem o objetivo de
conduzir o aluno a um tipo de pensamento através de um discurso autoritario ou de uma
discussdo polémica, mas na qual esta implicita uma “verdade”. Sera que, na escola, ha espago
para a multiplicidade de sentidos caracteristica do discurso ludico? Como os alunos véo lidar

com isso? E que analise o professor faz disso?

Nem o brinquedo se submete a formalidade da ac@o educativa, nem essa se submete
a sua informalidade. E preciso investigar em que espaco ambas as dimensdes podem dialogar,
respeitando suas visiveis diferencas sem querer impd-las. A brincadeira pode ser o elo que

liga a institui¢do e o ensino com a dindmica sociocultural.

Para Henriot (1989), a atividade ludica se inscreve no interior de limites de tempo e
de espago relativamente precisos em se tratando de vida individual ou coletiva, mas é preciso
observar que essa separacdo caminha paralela ao funcionamento de um sistema institucional e
responde as normas de uma mentalidade. A oposi¢do que se estabelece entre o tempo quando
nés jogamos e quando nds estudamos, entre os lugares onde nds brincamos e onde nos ¢
proibido se instaura sobre a base de uma antinomia na qual cada um desses termos,
“brincadeira” e “estudo” excluem o outro. A crianga da qual falamos, que brinca com

espontaneidade, ignora absolutamente tal separacdo.



45

Enquanto na escola “[...] o saber sedimentado nos poupa dos riscos da aventura de
pensar” (ALVES, 2000, p. 29), a atividade de brincar resgata esses riscos. O brincar permite
que a crianga entre por caminhos ainda ndo trilhados, mesmo que totalmente desconhecidos,
aprendendo a conviver com os riscos que a agdo de jogar proporciona, pois ao iniciarmos uma
atividade desse tipo, desafiamos a nds proprios, sabendo que poderemos perder, mas que isso

ndo € o mais importante.

A proposta de levar a brincadeira ou o jogo, mesmo que pedagdgico, para dentro da
escola ¢ excelente se considerarmos o paragrafo anterior. Essa necessidade talvez tenha
surgido da relacdo que a sociedade comegou a fazer entre o brincar e a infincia, considerando
0 primeiro como caracteristica do segundo. Dentro de uma institui¢do criada para apresentar
as regras sociais “moldando” os sujeitos a elas, 0 jogo aparece como uma proposta de ruptura
com o institucionalizado, por ter como caracteristica central o exercicio da liberdade para

quem o manipula.

Ainda no primeiro ano de sua escolaridade, a crianca come¢a a adquirir o
conhecimento sobre as regras institucionais — requeridas pela escola e apresentadas
principalmente pela professora —, que passam a dialogar com as ja existentes, provenientes do

convivio familiar — outra institui¢do a qual pertence.

A concepgdo pedagogica do brincar, de acordo com Wajskop (2001), segue uma
tradi¢do estruturalista e organicista, e entende que a brincadeira em si ja carrega objetivos de
desenvolver a crianca por ser o comportamento natural da mesma. E uma das visdes que
fundamentam a apropriagdo dos jogos no contexto educativo e, especificamente, na sala de

aula.

A apropriagdo dessa atividade infantil por parte do curriculo escolar e do
planejamento do professor ndo se da ingenuamente, mas com objetivos predeterminados que
possibilitem a escola cumprir suas metas previamente estabelecidas. Nesse sentido, apresento
aqui um questionamento que considero a espinha dorsal desse trabalho: se o ludico carrega
como caracteristica a gratuidade — ou seja, quando sua agdo é realizada ela ndo tem
objetivos a alcangar, pois os mesmos sdo construidos e reconstruidos a partir das a¢des que
estdo sendo geradas e ndo podem ser definidos a priori — como falar de um ludico que
carrega consigo um material educativo e um objetivo a ser alcangado para todos aqueles que

brincam?
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Piaget (1978) sempre enfatizou a atividade do sujeito, deixando a interagdo com o
outro como pano de fundo em suas analises. Com a releitura de Piaget a luz de autores mais
atuais como Brougere (1998), pude rever esse aspecto € pensar que o0 mesmo concordaria com
meu ponto de vista de que o jogo s6 pode ser educativo na relagdo que o sujeito constroi com

ele, e ndo pode ser considerado pensando em um a priori.

A teoria esta implicada na produgdo da “realidade”. Ao descrever um objeto, a teoria
também o produz, uma vez que ela “conforma” certos modos possiveis de vé-lo e de falar
sobre ele. Portanto, um objeto é produto dos discursos que se enunciam sobre ele. Os
conceitos que emitimos ndo correspondem, definitivamente ¢ de modo inquestionavel, a
alguma “entidade real”, eles sdo apenas um dentre os modos possiveis de nos referirmos a

algo que tomamos como real: histdricos, contingentes, ultrapassaveis (BUJES, 2002).

A visdo antropologica de Brougere (1998; 2001; 2003; 2004) define o brincar como
uma atividade cultural por exceléncia, caracterizado como atividade prépria da crianga, que
acaba por impregnar seu mundo de sentido. A brincadeira, por sua vez, possibilita o acesso a

determinadas linguagens, a0 mesmo tempo em que constrdi outras.

Essa perspectiva permite entender o lidico como toda e qualquer atividade que
possibilita um descolamento do sujeito a realidade propriamente dita, transportando-o para
um nivel simbdlico, propriamente humano e cultural. Para adentrar nesse plano simbdlico, ¢
necessario que o sujeito esteja inteiro e vivencie o presente sem pensar no passado e no
futuro, e se permita ir além dos limites que possa julgar possivel, tendo apenas que se

submeter as regras da propria brincadeira da qual est4 participando.

A analise da relagio do brincar com a linguagem (BROUGERE, 1998; 2001;
KISHIMOTO, 2002; 2003), oferece subsidios para o entendimento do brincar enquanto

campo discursivo, assim como apresentado por Costa (2001).

Teorias com enfoques psicologicos afirmam que ao brincar a crianga explicita sua
dindmica interna. Elkonim (1998, p. 234) através de pesquisas, consegue mapear cinco

trajetorias de desenvolvimento dos jogos que considera fundamentais:

[...] a) de pequenos grupos pouco numerosos para outros cada vez mais
numerosos; b) dos grupos instaveis para outros cada vez mais estaveis; c)
dos jogos sem enredo para os jogos com argumento; d) da série de episddios
soltos para o argumento que se desenvolve metodicamente; e) do reflexo da
vida pessoal e do meio imediato para os acontecimentos da vida social.
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Em Vygotsky (1994) a brincadeira permite que a crianca elabore hipdteses para
resolucdo de seus problemas e tome atitudes além do que habitualmente seria possivel para
sua idade. No plano afetivo, a agdo de brincar permite que a crianga passe a lidar melhor com
suas emoc¢des, desempenhando papéis sociais que lhe permitem entender o complicado

mundo de regras, proprio de nossa cultura.

Para Vygotsky (1994) e Brougere (2003), a brincadeira ¢ vista como uma atividade
cultural aprendida desde o nascimento através da agdo comunicativa presente no jogo entre a
mae ¢ o seu bebé, quando significados sdo dados aos gestos, permitindo que a crianca
decodifique contextos. Com isso, a crianga redimensiona o real atribuindo-lhe novos
significados e adquirindo aqueles que sdo fornecidos por sua cultura. A relagdo que a crianca

estabelece com o outro ¢ que favorece a emergéncia da brincadeira.

A teoria de Vygotsky (1994; 2000) apresenta subsidios para que seja possivel
entender o espaco de mediacdo, que ¢ construido entre os brincantes, a partir da brincadeira
que, por sua vez, tem o brinquedo como suporte representacional para tal agdo. Essa ideia ¢
importante para a escola, pois fornece a visdo de que o brincar teria a aprendizagem como
“produto”. Isso seria possivel pelo fato da dindmica da brincadeira desencadear uma zona de

desenvolvimento potencial que possibilita a aprendizagem do sujeito que brinca.

E importante frisar que essa teoria tem como ponto central a concep¢do de que a
linguagem ¢ constituinte do sujeito histérico-cultural e as mediagdes humanas estdo sempre

acontecendo através dela.

Essa teoria aponta para o brincar enquanto atividade humana, quando afirma que a
a¢do de brincar vem acompanhada da constru¢do de processos psicoldgicos novos, através da
atividade do sujeito em seu meio sociocultural. E, assim, como toda atividade humana, a
caracterizagdo da brincadeira depende da interpretacdo dada pelos atores que fazem parte

desse jogo.

O brincar como produto ¢ causa da aprendizagem. Ndo apenas como uma atividade
ou pratica, mas também como discurso, o ludico, segundo Maingueneau (1997), permite ao
sujeito um descolamento do real fazendo a pessoa atuar em um nivel simbdlico, possibilitando

a construcdo de significados em uma situagao real.

E nesse sentido que a atividade ludica sera vista como a a¢do de brincar que cria um
contexto tal permitindo o acesso ao mundo simbolico e a suspensdo provisdria do real. Essa

suspensdo ¢ relativa por ser extremamente dindmica. Ndo se pode dizer quando a crianga
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estara suspensa ou ndo do real, pois ndo ha como separar esses dois mundos. Nao seria
exatamente esse termo uma vez que, segundo o diciondrio Houaiss (2008), esse termo teria
como significado a interrup¢io temporaria ou definitiva de uma atividade; adiamento. O que
acontece ¢ uma vivéncia simultanea das duas realidades. Chamo de suspens?o, esse carater de
manipular um cabo de vassoura e se sentir sobre um cavalo sem, no entanto, deixar de saber

que se esta sobre o cabo de vassoura.

De que ludico estou falando? Seria importante delimitar a utilizagdo que farei do
termo ludico. Nesse projeto farei uso de expressdes como “atividade ludica”, brincadeira e
ludicidade como sinénimos. Em alguns momentos, utilizarei os termos jogo e brincadeira com

sentido diferente, nessa ocasido discutirei seus sentidos.

A polissemia que a palavra ludico (referente de minha analise) carrega, faz com que,
muitas vezes, a use como sindnimo de prazeroso, divertido, engracado, diferente, dentre
outros possiveis sentidos. Muitas vezes a uso para caracterizar um objeto, como um brinquedo
ou instrumento musical. Apresento aqui o sentido que ird preencher essa palavra no decorrer

de todo esse trabalho.

Faz-se importante uma pesquisa que permita investigar os sentidos atribuidos ao
ludico no contexto cultural da sala de aula que, diferentemente da ludoteca ou do recreio, ¢é
caracterizado como um espago regulado por regras institucionais mais restritas quanto ao
controle da atividade, em func¢io de objetivos previamente estabelecidos. Essa atividade,
assim caracterizada, contrasta com a atividade Iudica, a qual permite que a crianga relacione-

se com pessoas e/ou objetos de modo espontaneo, autdnomo e livre.

Com excec¢do do brinquedo, o ludico ndo esta nas coisas em si, mas na relagdo que se
estabelece com elas. Para Brougere (2001), o brinquedo é o tinico objeto que ¢ ladico por si
mesmo, ele s6 tem essa caracteristica na medida em que serve de suporte simbdlico para a
brincadeira, ou seja, ele ¢ um mediador de uma atividade ludica.

Nesse sentido, um livro de José de Alencar, visto como atividade didatica pela escola

e por muitos alunos, ¢ considerado por algumas pessoas como um instrumento Iudico a

medida que serve como suporte material para a imersdo do individuo no mundo simbolico.

Sera que o ludico, quando entendido como préatica discursiva, exige um contexto no
qual todos os atores, envolvidos na atividade lidica atribuam o mesmo sentido para aquela

atividade que participam, assim como estejam de acordo com sua caracteristica ludica?
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2.2 Construindo um conceito provisorio para o ludico

Pensava em definir o ladico como sindénimo de brincar, no entanto, ele vai além
disso, embora o brincar seja Iudico, outras coisas que ndo s@o brincadeiras podem ser lidicas
também. A leitura de um livro pode ser uma atividade ludica ou ndo. Enquanto que o brincar
livre sempre é ludico. E preciso analisar o brincar da perspectiva de quem brinca e ndo de

quem propde a a¢do a ser desenvolvida.

Por isso, sempre que se usa o termo ludico para caracterizar determinadas atitudes, se
pensa mais dentro do conceito de cultura ludica do que propriamente de brincadeira apenas.
Tal como Brougere (2001) penso a cultura lidica como uma estrutura complexa e
hierarquizada, constituida de brincadeiras conhecidas e disponiveis, incluindo um ambiente

composto de objetos e, mais especificamente, de brinquedos.

A cultura ludica dispde de uma certa autonomia, de um ritmo proprio embora s
possa ser entendida em interdependéncia com a cultura global de uma sociedade especifica.

Ela ndo acontece do mesmo modo em todos os lugares no qual a brincadeira ¢ possivel.

E possivel dividir a cultura lidica em: cultura lidica infantil e cultura ludica adulta,
ambas imersas na cultura geral, mas que operam por logicas diversas devido a determinadas
caracteristicas que as distinguem. As representagdes simbolicas que configuram a cultura
ludica se distinguem no adulto e na crianga. O brinquedo ¢ concebido como o objeto

mediador entre 0 mundo adulto e 0 mundo infantil.

O brincar € o processo, € o brinquedo ¢ o seu suporte. Cito o exemplo da boneca que
transforma a realidade para dispd-la em func¢do de uma representagdo da crianga, quando essa
ocupa o lugar de mée e, com ele, exerce todas as fungdes e responsabilidades destinadas a ela
da melhor maneira possivel. E essas atitudes adultas sdo exercidas tanto em fun¢do da
maneira como a crianga representa para si no mundo como da de quem construiu a boneca
pensando em atribuir caracteristicas para que quem a usasse percebesse e as internalizasse.
Assim, o processo de constru¢do do brinquedo ¢ funcdo das representagdes que o adulto faz

da crianga, assim como sua escolha para fazer parte do ambiente escolar.

O brinquedo € objeto de uma determinada apropriagdo cultural previamente
selecionada, isolada, adaptada e modificada, contribuindo para o desenvolvimento de um

determinado tipo de cultura lidica. O mesmo se insere na brincadeira através de uma
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apropriacdo, ou seja, deixa-se envolver pela cultura ludica disponivel, usando praticas de

brincadeiras anteriores.

O brinquedo, por sua vez, ¢ um instrumento que foi elaborado com o objetivo de
promover uma ac¢do ludica, embora nem sempre o mesmo consiga, pois foi produzido e
pensado para que se alcance essa finalidade. Isso acontece porque o brinquedo carrega em si
formas, imagens, além de simbolos para serem manipulados, oferecendo a crianga um suporte
de acgdo, de manipulagio, de conduta ludica. Para Brougere (2001, p. 43), diante do

brinquedo:

A crianga nfo se encontra diante de uma reproducdo fiel do mundo real, mas
sim de uma imagem cultural que lhe é particularmente destinada. Antes
mesmo da manipulagdo ludica, descobrimos objetos culturais e sociais
portadores de significagdes. Portanto, manipular brinquedos remete, entre
outras coisas, a manipular significagdes culturais originadas numa
determinada sociedade.

A expressdo material do brinquedo caracterizada através de sua forma, de sua cor,
seu aspecto tatil, odor, ruido ou sons emitidos, produz um universo imaginario especifico. A
manipulagdo de objetos é também uma manipulagdo de significagdes culturais originadas em

uma determinada sociedade. Através dele, uma cultura é transmitida as criangas.

Devido a essas caracteristicas, nesse trabalho, penso o brinquedo como dispositivo
institucional, ou seja, um material escolhido e selecionado visando promover determinados

comportamentos em detrimento de outros. Vale reafirmar que:

Embora a impregnacdo cultural passe pela brincadeira, ndo se deve entender
isso como uma simples impregnagio dos conteudos simboélicos do
brinquedo. Trata-se de um processo dindmico de inser¢do cultural sendo, ao
mesmo tempo, imersdo em conteudos preexistentes e apropriacdo ativa.
(BROUGERE, 2001, p. 49).

Brougere (2001) afirma que embora o brinquedo tenha uma imagem precisa, o
mesmo ndo possui uma fungéo precisa. Também, segundo ele, todo brinquedo carrega em si
duas dimensdes indissociaveis e imbricadas entre si, uma funcional e outra simbolica. Ambas

sdo traduzidas em representagdes, somente podendo ser separadas para fins de andlise.

[...] o jogo é mais do que um fenémeno fisiologico ou um reflexo
psicoldgico. Ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou bioldgica.
E uma funcio significante, isto ¢, encerra um determinado sentido. No jogo
existe alguma coisa “em jogo” que transcende as necessidades imediatas da
vida e confere um sentido a agdo. (HUIZINGA, 2001, p. 3-4).
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As brincadeiras infantis ndo se encontram destituidas do sentido da realidade, pelo
contrario, elas sdo investidas de representagdes sobre o real cumprindo duas fungdes: a de
antecipar desejos ao mesmo tempo em que apreende normas e valores vigentes em nossa

sociedade. Como Huizinga (2001, p.26) explica:

O jogo auténtico possui, além de suas caracteristicas formais e de seu
ambiente de alegria, pelo menos um outro traco dos mais fundamentais, a
saber a consciéncia, mesmo que seja latente, de estar “apenas fazendo de
conta”.

Cabe aqui apenas uma ressalva a énfase dada por este autor sobre o ambiente de
alegria proporcionado pelo jogo, uma vez que prazer, como Vygotsky (1994) propde, ndo €
uma caracteristica que possa defini-lo uma vez que nem sempre ficamos alegres ao jogar, pelo
contrario, ¢ o desafio que ele apresenta — através da possibilidade do jogador ir além de suas

possibilidades atuais, superando-se — que melhor define a situagdo de jogo.

E através da tessitura de uma teia discursiva que as criangas vdo dando sentido a sua
realidade. O objetivo aqui € levantar alguns elementos que contribuem para essa costura,
entendendo como isso acontece. As brincadeiras infantis possibilitam a construgdo de um
espago tal que, tendo como suporte material o brinquedo, propiciam a construgdo e a
emergéncia da cultura ludica infantil, revelando as caracteristicas e necessidades dessa época,

conceituada pelos adultos como infancia.

A linguagem ocupa um lugar de destaque nessa analise a partir do momento em que
se pressupde que o sentido da acdo ndo estara determinado previamente pela situacdo, mas

pela relacdo que o sujeito estabelece com os outros e com o contexto situacional.

Para tanto parto do pressuposto de que ha uma linguagem (ou discurso) que é propria
da crianga e que, em alguns pontos, difere muito da utilizada pelo adulto. Por isso, suas
percepgdes e motivagdes ndo sdo as mesmas, ja diria Vygotsky (1999). Essa maneira de ver o

mundo ndo ¢ melhor nem pior do que a concepgdo do adulto, ela é apenas diferente.

Assim como Vygotsky (1994) e Brougere (2003), entendo que através da brincadeira
a crianga adquire a cultura da sociedade na qual estd inserida, a0 mesmo tempo em que cria

uma cultura prépria.

Brougére (2001; 2003; 2004) discute sobre a cultura da infancia, gerada a partir das
brincadeiras das criangas, tendo como suporte o brinquedo, impregnado da cultura Iudica

adulta. O brinquedo ¢ um mediador cultural, pois guarda uma gama de representagdes que o
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adulto tem da cultura infantil a0 mesmo tempo em que apresenta os valores culturais e

midiaticos dentro de determinada cultura.

Em sua teoria, Brougere (2001) oferece uma analise sucinta do brinquedo como
objeto que carrega como fungdo o seu valor simbdlico. O brinquedo passa a ser analisado
como um instrumento cultural que amplia e estabelece valores. E interessante que ele entre na
institui¢do escolar para estreitar os lacos dos adultos com as criangas. No entanto, a escola

tenta formatar esse instrumento que ja é por si mesmo cultural.

O autor também fornece uma nova visdo sobre o brinquedo, quando o apresenta ndo
s6 como objeto funcional, mas como suporte de representagdo, além disso, faz com que o

olhar de pesquisador se amplie para buscar novas formas de analise.

O brinquedo ¢ um objeto signo com o qual a crianga interage e deve ser entendido

como:

Uma manifestacdo de natureza discursiva que se oferece a crianga como um texto a
ser interpretado. Desenha assim, para a crianga um universo de sentidos com os
quais a mesma vai dialogar. E, sobretudo, com isso que a crianga manipula quando
brinca, de modo a formar um vinculo com o complexo mundo da cultura. (COSTA,
2007, p. 42)

Como disse anteriormente, penso a brincadeira como um campo especifico da
crianga que se caracteriza pela espontaneidade e liberdade do agir. Quando a crianga brinca

ndo tem um objetivo a cumprir, um lugar a chegar, a acéo de brincar ¢ o proprio fim, tal qual

pode ser caracterizada pela citagdo seguinte.

Numa tentativa de resumir as caracteristicas formais do jogo, poderiamos
considera-lo uma atividade livre, consciente tomada como ‘ndo séria’ e
exterior & vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador
de maneira intensa e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer
interesse material, com a qual ndo se pode obter qualquer lucro, praticada
dentro de limites espaciais e temporais proprios, segundo uma certa ordem e
certas regras. (HUIZINGA, 2001, p. 16).

No entanto, o brincar nio ¢ somente uma ferramenta para o cumprimento de
determinados objetivos, pelo contrario, vé-lo dessa maneira é descaracteriza-lo. Como explica
Brougere (2001, p. 100): “Sem livre escolha, ou seja, possibilidade real de decidir, ndo existe
mais brincadeira, mas uma sucessio de comportamentos que tém sua origem fora daquele que

brinca.”

Essa afirmagdo de Brougere (2001), sem uma analise cuidadosa, encerraria a davida

sobre a existéncia do Iudico como uma das atividades propostas pelo professor, ja que coloca
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a liberdade de escolher como pressuposto para a brincadeira. No entanto, € na relagdo com o
outro que o brincar se constitui, e isso serve também em uma relagdo como a de professor e
aluno. E assim que as brincadeiras tradicionais infantis vdo passando para outras geracdes:
existe um adulto que passa as regras ¢ a forma de brincar para uma crianga, que se encarrega

de disseminar a brincadeira e, muitas vezes, recria-la.

Se, por outro lado, toda agdo pedagdgica ¢ voltada para um objetivo a cumprir, esteja
no campo do desenvolvimento ou no da aprendizagem para a pedagogia, “[...] o0 jogo é uma
atividade voluntaria. Sujeito a ordens, deixa de ser jogo, podendo no maximo ser uma

imitacdo forgada.” (HUIZINGA, 2001, p. 10).

Dessa forma, a brincadeira proposta pelo professor como atividade curricular, além
de ter seu objetivo previamente delimitado, também tem seu tempo e um espago determinado
para sua realizagdo, sob pena de ndo alcancar os objetivos propostos. O fato de o jogo
acontecer no interior da sala de aula ndo descaracteriza o ludico da atividade, como afirma
Huizinga (2001, p.13) quando fala da relagdo do jogo com o espaco: “Todo jogo se processa e
existe no interior de um campo previamente delimitado, de maneira material ou imaginaria,

deliberada ou espontanea.”

Para Winnicott (1974, p. 62-63): “[...] o brincar tem um lugar ¢ um tempo [...]. Para
controlar o que esta fora, ha que fazer coisas, ndo simplesmente pensar ou desejar, ¢ fazer

coisas toma tempo. Brincar ¢é fazer.”

No entanto, esse autor vai diferenciar a brincadeira da atividade livre que, assim como

explica Huizinga (2001, p. 12):
O jogo distingui-se da vida “comum” tanto pelo lugar quanto pela duragio
que ocupa. E esta a terceira de suas caracteristicas principais: o isolamento, a

limitagdo. E “jogado até ao fim” dentro de certos limites de tempo e de
espacgo. Possui um caminho ¢ um sentido préprios.

Nesse sentido, dentro da realidade escolar ¢ possivel se deparar com uma diversidade
de atividades, as quais podem ser caracterizadas como atividades ludicas e atividades
sistematicas. Nesse trabalho, irei considerar ambas como importantes para o desenvolvimento

integral da crianga por trabalharem com elementos diversificados.
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CAPITULO 3

AVENTURAS E DESVENTURAS DE UMA PESQUISADORA EM SEU
LOCUS DE PESQUISA

Uma teoria se constroi na busca por compreender e
explicar os fatos. Mas os prdprios fatos (dados) sdo
construidos (selecionados, especificados, organizados e
analisados) em meio a perguntas, relagdes, confrontos,
concepgdes e conceitos que vdo tomando “forma’” nesse
emaranhado de sugestdes, caminhos ou fios condutores
de uma atividade com propdsitos definidos.

(Isabel Pedrosa).

Orientada pelo que me fez investir nessa pesquisa, revisitarei o caminho que foi
possivel trilhar, retomando de forma sucinta alguns momentos que possibilitaram chegar as

analises.

O Iludico, tal como caracterizado por esse trabalho, s6 faz sentido quando ¢ estudado
através de uma metodologia de cunho qualitativo. Uma analise quantitativa da pratica ludica
nos ofereceria outras questdes tais como a utilizagdo de determinados brinquedos oferecidos
em um contexto especifico, tipos de brincadeiras mais recorrentes em determinadas situagdes,
dentre outras. Enquanto nosso problema levanta perguntas sobre as relagdes que permitem
atribuir diversos sentidos ao Iudico e que fatores permitem, aos atores participantes do cenario

escolar, a construcdo desses sentidos.

A metodologia qualitativa de cunho etnografico, usada por essa pesquisa, permitiu
trilhar esse caminho, fornecendo elementos desde a coleta dos dados realizada através de
observagdes, filmagem e diario de campo até a produgdo de uma analise microgenética deste

material. De acordo com André (1995), a pesquisa etnografica realizada no contexto escolar:

Ao considerar a multiplicidade de significados presentes numa dada
situagdo, fez com que a investigagdo da pratica pedagogica deixasse de lado
o enfoque nas variaveis isoladas para considera-las em seu conjunto e em
sua relagdo dindmica.

No contexto escolar, as diretrizes de ag¢do das praticas ali vigentes sdo prerrogativas

dos adultos, as criangas vdo para as escolas para se submeterem a certa governabilidade
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daqueles. No que diz respeito a minha presenga no cotidiano escolar, tinha a clareza de que

esta ja representava uma intervengao.

A interferéncia do olhar do adulto nas a¢des das criangas ¢ um fato, ja descrito por
Arigs (2006) e outros autores, que caracterizam nossa sociedade como adultocéntrica. Por
isso, desde o inicio, a minha relagdo com as criangas foi muito refletida. Evitei, a0 maximo,
fazer intervencdes do tipo: “ndo pode”, ou algo parecido, para que elas ndo deixassem de
realizar atitudes consideradas “transgressoras” diante de mim, impedindo-me de observar a
relagdo desse comportamento com a ludicidade. O pequeno trecho que ilustra a situagdo

descrita aqui pode exemplificar esta situagdo:

Marina", Davi Uchoa, Bia e Camille estdo no trepa-trepa. Estou filmando o
trepa-trepa até que Marina sai dele e, ao se dirigir a casinha-escorrega, diz
para mim: “Vocé ndo tda. Vocé ta estragando a nossa brincadeira!” — e
volta para casinha-escorrega onde estd Isis.””

Marina pede-me para que saia de perto dela e de suas colegas, fazendo-me refletir
sobre o lugar do pesquisador na constru¢do do trabalho de campo. O patio é o lugar que
proporciona mais liberdade para as criancas porque prescinde da intervengdo do professor, a
minha agdo de olhar ndo deixa de ser uma forma de participar da atividade dessas criangas.
Nesse sentido, a crianga reivindica um espaco s6 para elas, no qual o adulto ndo participa,

mesmo que ndo interfira diretamente.

E interessante que a mesma crianga, no decorrer de todo o primeiro semestre, insiste
em pontuar a minha a¢do como pesquisador nas atividades do patio afirmando que a mesma
ndo deveria fazer parte daquele momento, ao mesmo tempo em que aceita a filmagem sem
fazer nenhuma observagdo quando esta na sala de aula. Essa crianca mostra a compreensdo

tacita de que o patio € territorio das criangas e a sala de aula, do professor.

Quando me deparava com situagdes como essa, respeitava prontamente o pedido da
crianga, embora j4 tenha obtido a autorizag¢do da escola e dos pais das criangas, a autorizacdo
da proépria crianga foi fruto de um processo de convivéncia e familiarizagdo. Ao longo do

primeiro semestre, percebi que a frequéncia com que me deparava com essas situagdes foi

' A identidade das criangas e das professoras ndo sera revelada através de seus nomes. Para isso,
foram escolhidos nomes ficticios escolhidos de acordo com as caracteristicas de género de nossos
sujeitos.

"> Como a ABNT nio faz qualquer referéncia sobre a formatagio das falas, coloquei-as deslocadas em
4 cm da margem esquerda e fonte menor como nas citagdes longas, usando a fonte em italico para
fazer a diferenca entre as falas e as cita¢des.
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enfraquecendo de maneira tal que nenhum episédio como esse aconteceu no segundo

semestre.

Ao inserir-me na escola tentei construir uma relacdo com os alunos de tal forma que
eles soubessem distinguir os diversos papéis que os adultos ocupavam na institui¢do, ou seja,
o de professor ¢ o de pesquisador, mesmo sendo ocupados por pessoas diferentes.
Inicialmente cheguei a pensar que ndo daria certo, que seria muito dificil para as criangas
entenderem as diferengas entre os papéis ocupados pelos adultos, dentro de um mesmo
contexto, uma vez que as diferengas sdo muito sutis. Para minha surpresa, elas ndo somente
entendiam como me colocavam nesse papel, levando-me a refletir sobre questdes pertinentes

a pratica da pesquisa.

O percurso que apresento aqui aparentemente atende a um organizado plano de rotas,
mas desde ja quero deixar claro que ndo o segui assim. Esse ¢ apenas um espago estruturado
para que quem n2o acompanhou esse percurso de perto possa assim fazé-lo de forma sucinta,
seguindo um fio logico. Como tentei ilustrar acima, fui acompanhando um fluxo que nem
sempre seguia em frente, muitas vezes a correnteza me fazia voltar ou me jogava em outras
aguas que, por sua vez, me fazia seguir por outra dire¢cdo. Porém, uma tese nio pode dar conta
de todos esses fluxos e, certa disso, proponho fazer minha narrativa através de uma
construgdo ldgica que permita aos leitores compreender como cheguei a obter resposta as

minhas questdes de pesquisa.

3.1 Da construcio do objeto ao locus de pesquisa

A dificuldade de apreensdo do termo ludico, discutido no capitulo anterior, nio
parece ser a mesma de um conhecimento técnico do ladico. Apropriamos-nos da ideia de que
as praticas ludicas devem predominar na educacéo infantil, através dos planos de aula, da
didatica utilizada pelo professor. No entanto, ao querermos ter o controle desse tipo de
atividade acabamos por descaracteriza-la ou mesmo por construir outro tipo de atividade ndo
ludica, mas nem por isso desprazeirosa e/ou sem significado. A etnografia foi o aporte

metodoldgico que tenta captar essas diferenciacdes.

Foi preciso um mergulho na realidade escolar para verificar essas questdes. Tendo

como base os trabalhos de Vygotsky (1994) e Brougere (2003), parti do pressuposto de que
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existem formas diferentes de brincar, ou seja, toda pratica sé pode ser definida como ludica a
partir das relacdes que estio sendo estabelecidas em ato e dos significados que os mesmos
adquirem dentro de um determinado contexto sociocultural. Nesse sentido, foi essencial
considerar que, no contexto escolar estudado, havia diferentes modos de favorecer a
emergéncia do ludico, além daqueles de iniciativa das criangas. Tomando essa ideia como
referéncia, considerei importante acompanhar as criancas em atividade nos mais variados

contextos, desde a sala de aula, até o parque.

Conforme Travaglia (1997, p. 83-84):

[o contexto] inclui tanto os fatores da situacdo imediata ou situacdo de
enunciagdo (contexto de situa¢do no sentido estrito) como os fatores do
contexto sdcio-histdrico e ideologico (contexto de situagdo no sentido lato).
[...] O contexto de situagdo (ou situagdo imediata de comunicagdo ou
situagdo de enunciacdo) ¢ aquela situacdo mais bem definida de interagdo
comunicativa. [...] o contexto pode ser também linguistico, isto é, uma
determinada sequéncia ou elemento linguistico vai ter um determinado
sentido conforme os elementos linguisticos que o acompanham.

Foi, e ainda é um desafio identificar os diversos sentidos do ladico no decorrer da
pesquisa. O ladico escapava de mim exatamente no momento em que pensava que iria
conseguir apreendé-lo. Estava o tempo todo tentando apreendé-lo, primeiramente através do
meu olhar e, em um segundo momento, através das lentes da camera. Foi preciso aprender a

“brincar” com ele para que o mesmo pudesse existir nessas paginas.

3.1.1 Escolha e caracterizagdo do 16cus de pesquisa

Tendo delimitado o objeto, parti a procura do local da pesquisa, em meio a uma rede
escolar ampla com escolas publicas e privadas supostamente prontas a me receber. Desde o
inicio sabia que ocuparia um papel naquela rede social, composta por professores, alunos ¢

alguns outros profissionais.

A partir do trabalho de Costa (2001), adotei os seguintes critérios para escolha do
locus da pesquisa, tais como: a) a abertura da escola para a presenga de observadores
externos; b) a existéncia de um ambiente fisico amplo para que a inser¢do da pesquisadora
ndo limitasse o espago de circulacio dos alunos e professores; c) trabalhar com uma equipe de

profissionais que acreditassem na agfo ludica e ndo usassem esse recurso somente para
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cumprir procedimentos; d) estar em uma escola na qual ha a insercdo do Iudico no projeto
politico-pedagdgico da escola a tal ponto de haver disponibilidade dos profissionais, de
materiais e espagos; e) ter pais'® dispostos a cooperar, sem que a dinimica de funcionamento

das praticas previamente estabelecidas pela escola fosse significativamente alterada.

, . . 17 o

O Nucleo de Desenvolvimento da Crianga (NDC) "' contemplou todos esses critérios,
principalmente por ser um ambiente construido e pensado para estudos e pesquisas, além de
organizar espacos especiais para dar suporte as praticas ludicas. Esses ambientes sio

denominados pela escola de “cantinhos”.

O projeto-piloto foi feito em 2004.2 apenas no grupo 3 (turma de criangas de 4 ¢ 5
anos). Nessa €época, todo o registro foi realizado apenas em diario de campo. Esse momento
foi determinante para a escolha das turmas a serem estudadas, para verificar a viabilidade de

execucgdo dessa pesquisa e para a melhor delimitacdo de meu objeto.

Para que se pudesse entender melhor o sentido dado ao ludico em cada contexto e
por cada um dos atores que fazem parte da escola, foi preciso pensar a relagdo deste com o
espaco no qual € apresentado, assim como o lugar e o papel social que ocupam na sociedade
aqueles que brincam. Para isso, cada contexto exige a andlise de seu funcionamento e de seu

ambiente fisico.

3.1.2.1. Dindmica de funcionamento

A escola faz parte da rede publica, tendo como clientela os filhos de funcionarios da
universidade, desde professores doutores até funcionarios de servigos gerais, outros sao filhos
de universitarios de cursos de graduagdo, alunos da UFC. As criangas tém farda e o lanche ¢
oferecido pela escola — 0 que minimiza a observacdo das diferengas socioecondmicas entre
elas, estas somente emergem as sextas-feiras quando os alunos podem levar para a escola os
brinquedos de sua preferéncia. Nos outros dias, os alunos fazem uso dos materiais

(brinquedos e jogos) disponibilizados pela escola.

' Antes da matricula, os pais sdo informados da possibilidade da pesquisa naquele ambiente, o que
favorece a abertura para didlogo entre a pesquisadora e os pais. Mesmo com a prévia aceitagdo, fiz
uma solicitag¢@o para a permissdo da pesquisa através do comité de ética da UFC.

7 Um servigo educacional oferecido pelo curso de Economia Doméstica da UFC, e destinado a
comunidade em geral, de preferéncia a alunos e funcionarios da mesma.
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Cada sala ¢ composta por 17 alunos. No periodo da manhi estio as criangas mais
novas, divididas pela escola nos grupos18 1 (criangas entre 2 ¢ 3 anos) ¢ 2 (3 e 4 anos). No
periodo da tarde encontramos as crian¢as maiores, separadas nos grupo 3 (4 e 5Sanos)e4 (Se

6 anos).

Duas professoras ficam responsaveis por cada sala. Elas passam por um teste de
sele¢do para professor substituto da universidade para trabalhar na educacdo infantil, tendo,
no minimo, uma graduacdo. Muitas vezes, além das professoras, as salas t€m pelo menos dois
estagiarios ou pesquisadores. A grande quantidade de profissionais na sala de aula parece ndo

causar estranheza para as criangas, uma vez que isso ¢ muito recorrente.

3.1.3.2. Rotina: organizac¢ao das atividades por tempo

A rotina diaria segue o mesmo padrdo para todas as turmas: 1°) as criangas chegam
na escola e ficam brincando no patio aguardando o inicio das atividades; 2°) a professora
chama os alunos para o primeiro momento na sala de aula: a acolhida que acontece na roda de
conversa; 3°) acontece uma atividade sistematica que estd de acordo com o projeto proposto
para o grupo e que pode acontecer na roda de conversa ou nas mesinhas, se for realizado algo
grafico. A medida que as criangas vdo terminando, as mesmas vdo para os cantinhos,
enquanto as outras terminam; 4°) primeiro tempo dos cantinhos; 5°) ¢ servido o lanche, as
criangas saem dos cantinhos para as mesinhas; 6°) a hora do patio; 7°) as criangas voltam para
a roda de conversa e, assim que todas chegam, comeca a contacdo de histéria que, algumas
vezes, ¢ precedida da entrega e explicacdo de tarefas de casa; 8°) a depender do dia, acontece
uma aula de musica, de arte, ou outra atividade sistematica é realizada; 9°) segundo momento

dos cantinhos, que somente termina na hora de sair para o patio para o retorno para casa.

A escola também fazia algumas atividades fora do ambiente escolar. Acompanhei a
visita dos grupos 1 e 2 a cavalaria da policia militar e a visita das mesmas turmas ao

Laboratorio de Biologia da UFC, como parte do projeto sobre vida marinha.

' Os grupos de criangas 1, 2 ¢ 3 eram antigamente denominados pela escola, respectivamente, como
maternal 1, 2 e o jardim 1.
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3.1.4.3. Espago fisico

Nesta se¢do descrevo o suporte material, pensado e escolhido de acordo com os
objetivos previamente delimitados pela institui¢do escolar, para as praticas dos atores que

compdem essa realidade. E importante deixar claro que:

[...] a cultura n3o se restringe as praticas materiais; ndo se restringe, por
exemplo, a produgdo e ao uso de ferramentas para realizar determinada
tarefa. [...] a questdo, entretanto, ¢ pensarmos a cultura para além do dominio
material — isso é, do dominio dos objetos e das praticas envolvidas com esses
objetos. A questdo é pensarmos a cultura, também e ao mesmo tempo, no
dominio do simbdlico: como significamos os objetos e as praticas e, ao
fazermos isso, como abstraimos e transferimos esses significados para outros
contextos; e, ao fazermos essa transferéncia, como os ressignificamos.
(VEIGA NETO, 2001, p. 57).

Com essa citagdo quero chamar a atengdo de que minha analise sobre as praticas
ludicas tem inicio no suporte material que a cultura ludica e pedagdgica dos adultos ofertam
as criangas, indo muito além da analise desses suportes materiais. E importante considerar que
o material colocado ao acesso da crianga n3o determina, mas dialoga com as a¢des dos

sujeitos que fazem uso do mesmo.

Nesse sentido, o suporte material usado para brincadeira e/ou qualquer outra
atividade infantil analisada nessa pesquisa ¢ visto tanto quanto realidade fisica concreta como

pelo significado que € capaz de adquirir na relagdo com o(s) sujeito(s) pesquisado(s).

A escola ¢ composta por dois patios bem amplos, com as respectivas salas e
banheiros ao lado. O patio que fica na entrada da escola tem forma de L e é composto por
uma casinha-escorrega, dois balangos, uma gangorra, um trepa-trepa € uma piscina, que
somente ¢ cheia nos dias marcados para o banho de piscina. Pela proximidade da sala de aula
do grupo 1 (pela manhd) e do grupo 3 (a tarde) sfo esses grupos que mais fazem uso desse

patio, assim como os grupos 2 ¢ 4 usam mais o outro patio, situado nos fundos da escola.

O segundo patio € bem mais amplo que o primeiro ¢ também possui todos esses
brinquedos, em tamanhos maiores. Muitas vezes, as criangas da outra sala, vém brincar nesse

patio também.

As duas salas de aula sfo bastante amplas e cada uma ¢ dividida em cantinhos, sdo
eles: cantinho da dramatizagdo ou do faz-de-conta, cantinho dos blocos, cantinho dos jogos,

cantinho das artes, mesas para as criancas e roda de conversa. S3o previstas agdes



61

diferenciadas de acordo com os cantinhos: tal como brincadeiras de faz-de-conta, no qual a
representagdo simbdlica predomina; jogos de construgdo através de uma variedade grande de

materiais exigindo criatividade, raciocinio e coordenag@o motora por parte da crianga.

Os cantinhos da dramatizagdo, dos blocos ¢ dos jogos sio usados sempre em um
mesmo momento, para atividades livres. Cada crianga escolhe o cantinho de sua preferéncia.
O tempo de utilizagdo desses espagos diminui de acordo com a idade, ou seja, ao grupo 1 é
oferecido um tempo maior para as atividades desses cantinhos que no grupo 2 e assim

sucessivamente.

Cada um desses espagos tem uma grande quantidade de brinquedos — escolhidos pela
equipe de profissionais da escola — que sdo acessiveis a qualquer crianga (através de moveis
abertos e baixos) e que podem ser explorados livremente por cada uma delas. No cantinho da
dramatiza¢do encontram-se o0s suportes materiais necessarios para a realizacdo das
brincadeiras de faz-de-conta, assim como fantasias para as criangas, bonecas, material de
cozinha, malas, uma mesinha, uma rede de balango, dentre outros materiais que reproduzem o

mundo adulto, como instrumentos de trabalho e outros.

O cantinho dos blocos € o lugar destinado aos jogos de montar. Nele encontram-se
uma diversidade de brinquedos que exigem a coordenag@o motora da crianga, como pegas de
encaixe dos mais diversos materiais (desde o plastico até a madeira). Também ha miniatura de
animais, os Power Rangers'’, blocos logicos, pecas de madeira, além de carrinhos e

caminhdes.

No cantinho dos jogos existe uma variedade de jogos de encaixe (do tipo quebra-
cabeca), de tabuleiro, de memoria dentre outros. Nele tem uma mesa grande para que as

criangas possam jogar sentadas.

Apesar de dar suporte as atividades livres, os cantinhos também tinham suas regras
de funcionamento. Os brinquedos, dos quais eram compostos os cantinhos, ndo poderiam sair
para o patio, com exce¢do do grupo 1 que, inicialmente, tinha essa flexibilidade e que, no
decorrer do ano letivo a frequéncia em levar esses materiais para o patio ia diminuindo.
Houve também uma situagdo em que as professoras do grupo 3 permitiram que duas criancas

que estavam doentes levassem alguns brinquedos para brincarem na parte coberta do patio.

' Bonecos articulados que representam os personagens de um filme ¢ uma série com esse mesmo
nome.
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Existem duas hipoteses, ndo necessariamente excludentes, que podem explicar essa
questdo. A primeira é que a instituicdo, através dos professores e sua preocupagdo com o
planejamento e os objetivos a serem cumpridos, elaboram uma rotina que vai gerando regras e
que acaba se normalizando e formando habitos nas criangas de maneira tal que estas ndo

tenham necessidade de levar os brinquedos para o parque.

Essa rotina imposta®® pelas professoras é bem pertinente ao desenvolvimento da
imaginag@o das criangas, pois gera conflitos tais que faz com que a crianga construa outros
meios para a representagdo do objeto imagético como suporte da atividade ladica que a
mesma quer fazer. Nesse sentido, a propria atividade simbolica é favorecida, uma vez que o
objeto real ndo esta presente. O que quero dizer é que sem a boneca, usa-se uma folha ou um

graveto para representa-la, exigindo novas habilidades para a realizagdo da mesma atividade.

A segunda hipotese € de que @ medida que o desenvolvimento da crianga avanga, ela
precisa menos do suporte imagético do brinquedo do que precisava anteriormente. Nesse

sentido, ela internaliza esse suporte, deixando-o presente de outra forma.

Isso é semelhante ao que Vygotsky (2000) descreve em relagdo a linguagem. Nessa
perspectiva, poder-se-ia supor que o brinquedo aparece primeiramente como instrumento e,

posteriormente, torna-se signo.

Em sua teoria, Vygotsky (2000) caracteriza instrumento como um objeto social que
mede a relagdo entre o individuo e o mundo, carregando consigo: uma fung¢éo para o qual foi
criado, ¢ o modo de utilizagio desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo. E
interessante observar que, ao definir brinquedo, Brougere (2001) faz uso de aspectos

semelhantes.

Por sua vez, os signos sdo instrumentos psicologicos orientados para o proprio
sujeito de forma a permitir um maior controle voluntirio do sujeito sobre sua atividade,

auxiliando nos processos psicoldgicos.

Essas perspectivas teoricas permitem pensar na hipotese acima, considerando que os
instrumentos s@o marcas externas que, aos poucos, vao sendo internalizadas de modo a se
tornarem processos internos de mediagdo (signos) que se organizardo em estruturas mais

complexas e articuladas chamadas “sistemas simbdlicos”.

2 aqe ~ ’ ~ A .

% A utilizagdo desse termo pode soar forte, mas estd amparada na compreensio da vivéncia de uma
sociedade adultocéntrica que impde objetivos para a atividade das criangas de modo a guiar suas a¢des
para o que eles consideram ser desejavel para o seu desenvolvimento.
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Nessa relagdo, tanto o brinquedo-instrumento quanto o brinquedo-signo sdo
mediadores. No entanto, enquanto o primeiro somente modifica a realidade, o segundo age no

comportamento do sujeito, tendo uma fungo autorreguladora.
Além dos cantinhos descritos anteriormente, ha ainda esses:

O cantinho das artes é usado para atividades de pintura, massinha, confeccdo de
algum material. Esse espago é composto por algumas mesinhas coletivas, por uma pia e
moveis abertos em que sdo dispostos os materiais da salinha, tais como: pincéis, tintas,
massinhas de modelar. Nas paredes estdo fixadas uma série de imagens de obras de arte
famosas, e varios aventais para serem utilizados pelas criancas. Nesse local as atividades sdo,

em sua maioria, dirigidas.

O espago das mesas € usado tanto para atividades sistematizadas, quanto para as
atividades dos cantinhos, quando a crianga pega o material que quer usar em algum dos
cantinhos e leva para realizar em uma das mesas, onde diariamente o lanche também ¢

servido.

A roda de conversa € o cantinho da acolhida. Ele é usado para dar inicio as atividades
de sala, logo apds o parque. Isso acontece, principalmente, no inicio da manha e depois do
recreio. Apés o intervalo, esse espaco sempre € utilizado para a contagdo de historias. Aqui
existe uma enorme diversidade de atividades, pode-se encontrar tanto atividades
sistematizadas, como atividades ludicas propostas ou ndo pelos professores. As aulas de
musica e as atividades oferecidas pelos alunos da graduagdo em economia doméstica ou

psicologia, na maior parte das vezes aconteceram nesse espago.

3.2 A insercio do pesquisador no meio escolar

Alice em conversa com o gato de Cheshire diz: “O senhor poderia me
dizer, por favor, qual o caminho que devo tomar para sair daqui?
Isso depende muito de para onde vocé quer ir, respondeu o gato.
Ndo me importo muito para onde..., retrucou Alice
Entdao ndo importa o caminho que vocé escolha, disse o gato.
... contanto que dé em algum lugar, Alice completou.
Oh, vocé pode ter certeza que vai chegar, disse o gato, se vocé
caminhar bastante”.
(Lewis Carroll)
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Esse dialogo de Alice com o gato de Cheshire serve de ilustragio para o trabalho do
pesquisador que pretende realizar uma etnografia com criangas. A pergunta feita por Alice
para o gato ¢ semelhante & que eu me fiz quando me inseri na escola de educac¢fo infantil. Isso

porque na pesquisa etnografica, como diz André (1995, p. 47):

O grupo social ¢ estudado a partir de seus proprios pontos de vista, suas
categorias de pensamento, sua ldgica. Na busca das significagdes do “outro”,
o investigador deve, pois, ultrapassar seus métodos e valores, admitindo
outras logicas de pensar e entender o mundo.

Nesse sentido, assim como Alice, embora eu partisse de algumas hipdteses nio era
sozinha que iria percorrer esse caminho, e sim através das negociagdes com os sujeitos da
pesquisa. Essa abertura as novas possibilidades € parte constitutiva do trabalho etnografico.

Isso porque:

[...] [a] contribuicdo da etnografia para a pesquisa das situagdes escolares
decorre da atitude aberta e flexivel que deve manter o pesquisador durante a
coleta ¢ a andlise dos dados, o que lhe permite detectar angulos novos do
problema estudado. Essa perspectiva trouxe as pesquisas que focalizam a
escola um enriquecimento muito grande tanto do ponto de vista
metodoldgico, pela possibilidade de ajustes durante o processo, quanto do
ponto de vista tedrico, pela identificacdo de elementos ndo previstos no
planejamento inicial da pesquisa, mas essenciais para a andlise e a
compreensdo da pratica pedagogica. (ANDRE, 1995, p. 12).

O grande desafio a ser superado ao fazer uso da etnografia dentro da realidade
escolar foi lidar com uma realidade muito préxima a mim e que ndo me era estranha em um
primeiro momento, pois eu ja havia sido aluna em um contexto de pré-escola. A solucdo para
isso era desenvolver um olhar distanciado, de forma a estranhar cada situagio pela qual eu

passava, tentando ndo me deixar dominar por representagdes previamente existentes.

A atitude de estranhamento foi facilitada por alguns elementos, tais como o fato de
ndo estar mais ali na condi¢do de aluno, mas de pesquisadora; nem ser mais crianga, mas

adulta.

Outro grande desafio era, sendo adulto, ser uma observadora participante entre as
criangas ja que a presen¢a do pesquisador se constitui um problema metodologico. A grande
questdo aqui € que eu pretendia me inserir na realidade escolar para investigar como o ludico
emerge em cada contexto dessa realidade, mas do ponto de vista das prdprias criangas, ou

seja, queria entender como nos seus modos de brincar, elas dao sentido as suas atividades.
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O lugar ocupado pelo adulto na escola é bem delimitado, tanto pelo sistema
institucional como pelas representacdes de escola. Até mesmo as criangas mais novas, tém
atitudes diferenciadas quando estdo entre adultos e quando estdo entre os seus pares. Essa
questdo sé podia ser modificada através da relagdo que eu construiria com elas. A minha
posicdo social era a de adulta, mas como estabelecer uma relacdo diferenciada com as

criangas?

Inicialmente, pretendi fazer uma etnografia do ludico na realidade escolar, seguindo
o que Geertz (1989, p. 15) chamou de “descricdo densa”, que se caracteriza por ser
interpretativa e microscopica. Para ele, “[...] o que ela interpreta é o fluxo do discurso social e
a interpretacdo envolvida consiste em tentar salvar o ‘dito’ num tal discurso da sua
possibilidade de extinguir-se e fixa-lo em formas pesquisaveis.” Muitas questdes tedricas me
chamaram ateng¢@o para o cuidado que se deve ter com esse registro quando se tem como meta

o estudo do Iudico dentro da realidade escolar.

O etndgrafo, embora possa modificar algumas atitudes dos seus pesquisados somente
com sua presenca, ndo cumpre uma obrigacdo curricular naquele ambiente tal como chamar
atengdo para determinadas atitudes infantis, como empurrar o colega (mesmo que a
justificativa seja a de que € uma brincadeira) ou direcionar comportamentos, como dizer que

aquele momento ndo é pra tirar o sapato.

Dentro do contexto educacional, o adulto ocupa um papel diferenciado do etnografo
que pesquisa culturas diferentes, uma vez que o funcionamento escolar acontece devido ao
planejamento e experiéncia do professor que escolhe as atividades a serem realizadas. Dentro
desse contexto, ele ¢ a referéncia da crianga (e a censura também, se pensarmos em termos
piagetianos, em relacdo a heteronomia), devido a isso o aluno pode ter certa censura ao
brincar diante dos profissionais daquele ambiente. Por exemplo, como nfo interferir nas

brincadeiras infantis quando uma crianga pode cair de um escorregador?

Mesmo antes de minha inser¢do no contexto escolar sabia que caracterizar o ludico
que emerge dos diversos contextos da educagio infantil exigiria de mim muito mais do que a
descricdo do que se passava na realidade escolar. Era necessario entender o processo de
construgdo do papel de aluno e a internalizagdo do papel do professor, desde os primeiros dias
de contato com essa realidade. Assim como precisava apreender os mecanismos sutis de
controle usados pelos adultos para direcionar os desejos individuais de cada crianga para as

atividades coletivas a serem realizadas.
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O registro dos dados se deu de duas maneiras, em dois momentos distintos: 1) no
primeiro més, fiz uso apenas do didrio de campo; 2) do segundo més em diante, o registro foi
realizado através de filmagem, e caderno de registro. Depois de conversar com as professoras,
sobre a utilizagdo da filmadora, foi acordado que para respeitar o processo de familiarizagido
das criancas com o ambiente e com as pessoas que circulavam por ele, inicialmente ndo a
usaria. Dessa forma, entrei no contexto escolar com apenas um caderno nas mios: na primeira
hora consegui certo distanciamento, mas logo comecaram as solicitagdes por parte das

criangas e, quando me dei conta, estava “brincando” com as mesmas.

O diario de campo ¢ composto de registros detalhados®', como transcri¢do de falas,
descri¢do detalhada de situagdes e outras observagdes sobre o que chamou minha atengdo

juntamente com o registro de minhas impressdes pessoais.

Durante o primeiro més ¢ meio construi minha relagdo com as criancas de forma que
minha presenc¢a de adulta ndo fosse suficiente para inibir determinadas agdes que ndo seriam
aceitas pelas professoras ou equipe pedagogica naquele contexto, sem que fosse feita alguma
censura ou direcionamento. Esse primeiro momento da pesquisa foi extremamente importante
para o estabelecimento dessas relagdes, somente depois de introduzir a camera me dei conta

do papel diferencial do uso desse instrumento.

Esse primeiro momento foi muito importante para o estabelecimento de uma relagéo
com cada crianga e com cada professora, uma vez que a inser¢@o da filmadora me distanciou
um pouco dos sujeitos da pesquisa por ter que me preocupar com o foco da filmagem e com
meu posicionamento no momento da filmagem, eu nfo estava tdo disponivel para eles. A
filmadora ndo deixa de ser um objeto real colocado entre mim e os outros, o que acabou

gerando essa e outras modificagdes no contexto e nas relagdes estabelecidas.

Outro exemplo, antes de inserir a filmadora, eu evitava (por motivos ja explicitados
anteriormente) chamar a ateng@o das criangas no sentido de direcionar seu comportamento,
mas com esse recurso eu nio podia permitir que as mesmas mexessem na camera quando a
mesma estava sobre o tripé e acabei impondo alguns limites e, com isso, construindo uma

nova relacdo com eles.

A filmadora nfo tira mais a aten¢@o das criangas do que a minha presenga, uma vez

que as criangas s6 vinham a mim quando ndo havia nenhuma outra atividade mais interessante

*1 Os diarios de campo feitos antes da introdugdo da filmadora tém um registro bem mais detalhado do
que os realizados apds a introdugio da filmadora.
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para elas. Nesse sentido, ndo era a minha pessoa ou a filmadora que “distraiam” ou tiravam a
crianca da atividade, mas talvez uma busca por parte das criangas de uma atividade

interessante, capaz de fazerem as mesmas se depararem com algo novo.

A principal diferenca estd na forma de interagdo, uma vez que eu coloco um objeto
entre mim e as criangas, acabo por me afastar embora as criangas insistissem em usar a
camera como objeto para se aproximarem de mim, querendo ver o que estou vendo ou
querendo me ver através da sua lente, ndo poderia permitir uma vez que era um instrumento
caro ¢ ndo poderia ser coletivizado. Todas as criangas entendiam a relacdo que deveria ter

com a maquina e acabaram deixando-me como figura de fundo também.

Em resumo, a inser¢do sem camera, apenas com diario de campo, ¢ mais confortavel
para o pesquisador uma vez que ele so esta imerso nas relagdes que estdo se dando naquele
momento. Com a camera, o olhar se fecha mais, uma vez que o foco da camera ¢ sé um e
existem preocupagdes técnicas como o foco, o som, a tremedeira das maos ainda ndo
acostumadas com a situacdo. Para o registro que queria aqui, era impossivel nao realizar essas
filmagens. Em um primeiro momento, ndo consegui apreender a riqueza de dados que cla
fornecia, foi necessario assistir, mais de uma vez, as cenas que, a primeira vista, passavam

despercebidas.

Na escola as interagcdes acontecem com tanta rapidez que seria ainda mais dificil
realizar uma analise mais aprofundada das mesmas sem a utilizagdo de outros recursos, como
a filmadora. A técnica de videografia foi escolhida para me auxiliar na coleta de dados, uma
vez que a dindmica escolar ¢ muito rapida e muito detalhe pode passar despercebido sem uma

analise mais micro das relagdes que se estabeleceriam ali.

No decorrer de minha andlise fica clara a pertinéncia da escolha dos instrumentos
metodoldgicos utilizados para o alcance dos objetivos propostos. Através deles, acompanhei,
durante toda a primeira semana, a rotina das criangas que iriam compor o grupo 1. O primeiro
dia de aula embora seja apenas o inicio de mais um ano letivo para a institui¢do escolar, era o
inicio da vida escolar de 17 criangas desse grupo. Criangas que também acompanharam minha

estréia como pesquisadora imersa em uma escola de educagao infantil.

Desde o primeiro dia, me questionava sobre qual seria a melhor posi¢do para ficar e
que atitudes eu deveria ter diante das professoras e dos alunos. Isso porque uma intervengao
verbal ou atitude minha, seria extremamente importante para a construcdo das relagdes que

iriam se estabelecer comigo, € iSso era 0 que mais me preocupava.
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Durante a primeira semana participei de todos os momentos do grupo 1, desde a
chegada das criangas até sua saida. Isso foi muito importante, pois acompanhei de perto a
construgdo da relagdo dessas criangas com a institui¢do, ja que era o primeiro contato delas
com o mundo escolar. A énfase nesse grupo se deu exatamente por cada uma das criancas dos

outros grupos ja possuirem pelo menos um ano de experiéncia com a realidade escolar.

Os dados a serem usados na pesquisa constam de situagdes recortadas a partir das
observagdes realizadas no decorrer de um ano letivo de uma escola de educacio infantil. Um
corpus registrado em diario de campo e DVDs. Este sera considerado o material de estudo e

foi coletado no decorrer de 2006.

A pesquisa foi realizada da seguinte forma: primeiramente, entrei em contato com a
escola e realizei o projeto-piloto, de onde tirei algumas diretrizes para a realizagdo da
pesquisa. Em segundo lugar, desde o primeiro dia do ano letivo, estive inserida na realidade
escolar de trés grupos de criancas da educa¢fo infantil, dando andamento a coleta de dados

relativa ao projeto.

Voltei minha aten¢fio as interagdes entre as criangas, dessas com os professores ¢
comigo, a pesquisadora. As interagdes foram filmadas e transcritas para serem analisadas a

luz do referencial tedrico proposto.

As observacdes foram realizadas diariamente, no primeiro semestre. No segundo

semestre, a periodicidade diminuiu bastante, chegando a ser quinzenal.

Cada grupo escolhido teve importancia diferente para a pesquisa. O primeiro grupo
diz respeito as criangas (pelo menos a maior parte delas) que nunca estiveram inseridas em
um contexto de escolarizagdo formal. Elas mostraram a forca das representacdes que as
préprias criancas tém da escola, mesmo sem ter experiéncia. As criangas desse grupo
questionaram o tempo todo a mim, trazendo elementos importantes para que eu pudesse

pensar sobre o papel de pesquisador.

O segundo e o terceiro grupos ja estdo, respectivamente, ha 1 e 2 anos nesse
contexto. As criangas desses grupos questionam bem menos que as dos primeiros grupos as
“imposi¢des” escolares e a relacdo com os demais dentro da institui¢do, embora, claramente ja
tenham construido outros mecanismos para lidarem com as regras e determinagdes

institucionais.

A inser¢do nos trés grupos mostrou-se importante principalmente no decorrer das

analises, quando eu tentava levantar os aspectos em comum com os demais grupos € os
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aspectos em que os grupos divergiam. A constru¢do do fio condutor que norteou essa tese

teve inicio nessas analises mais gerais.

Também tentei compreender que sentidos os grupos deram aos mecanismos de
regulacdo apresentados pela instituicdo, e quais foram suas formas. A analise das praticas
ludicas no decorrer do ano letivo permitiu observar se a atividade Iudica se modifica e como

isso acontece, além das repercussdes que essas modificacdes exercem sobre as criangas.

Nos dias em que estive na escola, acompanhei todas as atividades da mesma turma.
Em alguns dias, na hora do parque (intervalo) os dois grupos foram observados ao mesmo

tempo, assim como quando as atividades foram realizadas com as outras turmas.

O critério de escolha para a gravagdo das situagdes a serem posteriormente
analisadas sobre o dia-a-dia escolar, era a atmosfera ludica que estava sendo gerada pela
mesma, caracterizada por uma situagdo de cumplicidade entre os participantes, a confecgdo de
regras pelos mesmos, as risadas, olhares que se trocam, dentre outras agcdes que mostram uma
suspensdo ou ressignificagdo das regras institucionais e o estabelecimento de outras. Como
quando Lucas, sentado a mesa para realizar uma atividade curricular, depara-se com seus lapis
e, sozinho, em siléncio, os coloca para brigar, enquanto a turma presta atencéo na explicagdo
do exercicio. Cada cena foi analisada tendo em vista o contexto em que emergiam as falas, as

relacdes que foram se estabelecendo, os objetos envolvidos e as a¢des gestuais.

Outro aspecto que determinou minha observacdo, em detrimento de tantas outras
agOes das criangas, foi a relacdo entre as mesmas. Foi dada prioridade as atividades que
foram, espontaneamente, iniciadas pelas criangas ou aquelas em que relagdes ou regras
estavam sendo discutidas pelas mesmas, além das atividades curriculares em sala de aula. As
atividades puramente de exercicio motor” — como correr, fazer uso do parque (subir na
escada para descer no escorrega), executar algo solicitado pela professora — foram

consideradas secunddrias, s6 sendo filmadas quando as outras ndo estavam acontecendo.

Nesse sentido, os dados foram compostos das descrigdes provenientes de situacdes
observadas, incluindo os didlogos realizados entre as criangas, ¢ destas com os profissionais

da institui¢do, a pesquisadora ou pais ou das criangas entre si, no decorrer da brincadeira.

2 De acordo com a classificagio de Stern (s.d. apud PIAGET, 1978) pode-se chamar de jogos
individuais de conquista do corpo. Ou, de acordo com a classificagdo de Piaget, € possivel chamar de
jogos de exercicio.
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Embora o caminho trilhado no campo de pesquisa tenha sido esbogado pelas
criangas, a finaliza¢do foi minha. Nesse sentido, o percurso escrito nessas paginas ¢ de minha
inteira responsabilidade. Na escrita do texto da pesquisa, optei pela suspensdo da relacdo
temporal entre as cenas e, dar um outro colorido a realidade escolar que vivencieli,
reconstruindo-a através da minha lente. Muitos episoddios ndo estardo apresentados de forma
cronologica, mas quando isso for necessario para a andlise, respeitarei o tempo e o indicarei

em algumas linhas.

No decorrer das analises, observei, nos trés grupos, uma atividade similar que era
proposta para os alunos como brincadeira, mas que havia sido planejada por cada dupla de
professoras. Essas cenas foram selecionadas tendo como base a recorréncia nas trés turmas,
com isso, uma atividade com essa caracteristica foi selecionada por mim para que fosse

discutida, com cada dupla de professoras, como em uma entrevista.

A entrevista com as professoras aconteceu em trés momentos, uma para cada dupla
de professoras. Nesse momento, apresentei a cena selecionada para cada dupla de professoras

e discutiamos entdo os elementos que faziam daquela atividade uma brincadeira.

Esse momento também entrou no corpus da pesquisa como objeto de analise de
dados, pois carrega os registros, obtidos através da videogravagdo e do diario de campo, da
observacdo das atividades das criancas, da dindmica de funcionamento da escola, das
atividades pedagogicas e da entrevista com as professoras sobre uma de suas atividades

propostas como ludica.

As categorias de andlise dividem-se em dois grandes eixos: a implicacdo da
institui¢do sobre as formas de brincar da crianga, que por sua vez sdo reguladas pelos saberes
sobre a infincia — chamados aqui de dispositivos institucionais —; e os modos de fazer,
produzidos e/ou elaborados a partir da agdo e/ou discurso sobre o brincar dos atores face a

esses dispositivos.

3.2.1 Interagdes das criangas com a pesquisadora

De acordo com André (1995, p. 6) “[...] as interagdes de sala de aula ocorrem sempre
num contexto permeado por uma multiplicidade de significados que, por sua vez, fazem parte

de um universo cultural que deve ser estudado pelo pesquisador.”
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Ha uma cultura da sala de aula que merece ser estudada. Nela existem hierarquias
determinadas pelos diversos atores que assumem dois principais papéis: o de aluno e o de
professor. Nesse item, acrescento um terceiro ator: o pesquisador, que cumpre o papel de
observador atento as relagdes que ali acontecem. Vale lembrar que a observagdo ¢ uma acio,

um exercicio que pode incomodar, ou ndo, aos outros atores.

Embora participando de todos os espacos da escola, observei que a sala de aula tinha
uma especificidade que a distinguia dos demais contextos, oferecendo outros lugares
enunciativos pelas suas caracteristicas. As representagdes sobre a escola sdo provenientes,
principalmente, desse ambiente. A importancia do estudo da realidade da sala de aula ¢

explicitada na fala de Penin (1999, p. 140):

No ambito da classe, encontramos a marca social do processo educativo na
constatagdo de que as agdes dos diferentes participantes se relacionam de
forma estreita e forte com as caracteristicas do “ambiente”,
independentemente das idiossincrasias individuais.

Penin (1999) mostra ainda que a dindmica da sala de aula se modifica com a
mudanca de professora ou auséncia dela ou na presenga de outros adultos como inspetores ou
pesquisadores. Vale ressaltar a importancia de analisar as interagdes dessa sala, tanto entre os

alunos, como entre professor e alunos.

Essa citagdo ilustra como os papéis enunciativos do cenario escolar geram discursos
diversos e, como eles constroem uma relago diferente da que as criangas estabelecem com as
professoras, permitido o aparecimento de algumas cenas importantes para analise da

ocorréncia do ludico na educagdo infantil.

Em uma pesquisa cujo ludico € analisado como objeto, sendo o 16cus a escola, ndo se
pode deixar de analisar a qualidade da relacéo entre pesquisador e crianca e sua repercussio
para a coleta de dados. Primeiramente, pela propria defini¢do da atividade ludica como do
ambito da crianca e, em segundo lugar, pelo fato de a escola ser o ambiente pensado para

oferecer as criangas atividades dirigidas que viabilizem sua aprendizagem.

Na pesquisa de campo, as criangas se mostraram, a0 mesmo tempo, protagonistas de
meu estudo e investigadores curiosos; durante muitas vezes eu passei a ser o sujeito estudado
por elas e, com isso, por mim mesma. E para pensar sobre o que ¢ construido através da
relagdo dialdgica entre sujeitos e pesquisadora que exponho aqui a andlise de uma cena,

retirada do diario de campo, no ambiente de sala de aula, especificamente no cantinho dos
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23 o i ,
blocos™. Para analise dessa e de outras cenas considerei, segundo André (1995, p. 46), “[...] o
contexto histdrico-social, o suporte material, as posi¢des e as imagens dos interlocutores”

(professores, alunos e pesquisadora).

Pedrinho, depois de trés semanas de aula, convida-me para brincar no cantinho dos
blocos. No primeiro més, ¢ permitido as criangas do grupo 1 a escolha pelos cantinhos até
mesmo no horario do patio. A justificativa ¢ que os mesmos ainda estdo em fase de adaptacgio
ao funcionamento da institui¢do escolar, devido a isso ha uma flexibilidade maior em relag¢do

as escolhas do ambiente para realizacdo das atividades livres.

Como estavamos na hora do pdtio, as outras criangas e as professoras
estavam no pdtio. Depois de algum tempo Pedro pergunta:

Pedro: Cadé a professora?

[Digo que ndo sei e passo o questionamento para Bruno, que imediatamente
vai até a porta e constata que ela esta no pdtio com as outras criangas.
Pouco depois, Pedro coloca o corpo do boneco integralmente na boca.
Levando-me a perguntar].

Pesquisadora: E pra comer?
Pedro: E. [Responde sem tirar o boneco da bocal.

[Fico calada e continuo a montar os carrinhos, como estava fazendo antes
de sua pergunta.

Bruno: [que brincava conosco] Isso ndo é comida, isso é Power Rangers! A
professora vai brigar com vocé.

[Pedrinho, ainda com o Power Rangers na boca, tenta falar, mas consegue
apenas emitir sons, e oferece a perna do boneco a Bruno].

Bruno: Isso é pé, ndo pode comer ndo.

Pouco tempo depois as professoras entram com as outras criangas, chamando-os para
a roda de conversa. A rotina institucional continua até que Pedrinho me convida para brincar
e, mais uma vez, eu peg¢o para ele perguntar para a professora se pode fazer isso naquele
momento. Ela diz que poderiamos ir para os cantinhos. Fui com ele ao cantinho dos blocos.
Depois de algum tempo de brincadeiras, de ter ido para o cantinho dos jogos e voltar para o
cantinho dos blocos, onde eu havia ficado, ele me pergunta se poderia tirar o sapato. Pedi que
ele perguntasse a professora. Ele perguntou, voltou-se para mim e levantou o seguinte

questionamento: “Como ¢ seu nome?”’; “Gedrgia”; “E o que é que vocé faz aqui na escola?”

2 . , . . . - ..

3 O cantinho dos blocos é um ambiente delimitado por estantes baixas que ddo suporte a materiais
diversos como: jogos de construgdo (de madeira e de plastico), boliche, carrinhos, animais e bonecos
como Power Rangers.
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Antes que eu pudesse pensar em responder sua pergunta, Pedrinho sai para o
cantinho do faz-de-conta, nfo parecia estar preocupado com minha resposta. Volta com o

ferro de engomar para passar no caderno onde eu fazia minhas anotagdes.

Essa situacdo retrata a tentativa de uma crianga, em seu primeiro ano escolar, de
entender como se da o funcionamento institucional ¢ que papéis estdo sendo ocupados pelas
pessoas a sua volta. Seus questionamentos ddo visibilidade a percepgdo que t€m sobre o papel
da pesquisadora inserida naquele ambiente que, como adulta, deveria conduzir as acdes das

criangas.

Essa situagdo aconteceu no inicio do ano letivo, quando eu ainda nfo estava

filmando. O registro apresentado aqui foi detalhado no diario de campo.

De acordo com Prado (2002, p. 101), a cultura infantil se constitui:

Na capacidade das criangas de transformar a natureza e, no interior das
relagdes sociais, de estabelecer multiplas relagdes com seus pares, com
criangas de outras idades e com outros adultos, criando e inventando novas
brincadeiras ¢ novos significados.

\

E possivel acrescentar a observagio da autora que, além da dificuldade do
pesquisador de ouvir e de perguntar as criangas, existe uma relagdo hierarquica que deve ser
mencionada e devidamente analisada, do contrario, pode nos levar a cometermos equivocos
em nossas analises. Uma vez que a crianga, como mostra a cena analisada, ndo passa a
margem disso. Ela sabe bem os papéis que deve ocupar, mas também parece saber como pode

negociar esses papéis com os adultos.

A seguir, outro momento que representa bem nfo sé a relagdo entre pesquisador e
crianga, mas a forma como a segunda cria uma situacéo ludica, envolvendo a pesquisadora,

para que, juntamente com seus colegas, possa interferir na a¢do desta.

A seguinte situagdo aconteceu no fim do primeiro semestre. Estava no patio filmando
a atividade dos meninos do grupo 3 que, por vezes se assemelha a uma brincadeira de pega-
pega, por outras nem parecia brincadeira ou jogo. Os mesmos corriam por todo o patio, para
todos os lados sem uma regra, ou aparente interagdo com os outros. Até que Sandro para em

minha frente ¢ inicia o seguinte dialogo, seguido de suas acdes:

Sandro: Ela estd espionando a gente!

Pesquisadora: Socorro! Agora eu estou presa.

Sandro: Vamos fazer aquela prisdo? Vamos fazer aquela prisdo de novo?
Pesquisadora: Bora, onde é que eu vou ficar presa?
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Caua: Felipe! Felipe! Ela te filmou.

Leandro: Eu sei!

Sandro: Eu t6 fazendo uma prisdo pra ela.

Leandro: Como que ela ndo td na prisdo?

Sandro: E que eu 16 fazendo ainda.

Leandro: Sendo ela vai fugir.

Pesquisadora: E ai eu ndo vou poder espionar vocés?

Sandro: Ndo.

Caio: S0 se for...

Sandro: A gente que vai espionar a gente... Vocé lembra?

Pesquisadora: E como é que eu vou fazer o filme de vocés na hora do
parque?

Leandro: E s6 ver com o olho, ndo é com a boca.

[correm atrds de Jodo]

Pesquisadora: Sandro, e como é que eu vou fazer o filme de vocés brincando
no parque?

Sandro: Filmando, né, se quiser. Felipe! Segura ela. Ronaldo, atacar!
[Enquanto as outras criangas correm, Sandro faz a prisdo. Risca o chdo de
areia com um graveto. Fazendo tracos no chdo.]

Sandro: Ta ai a prisdo. Pode ficar na prisdo.

Pesquisadora: Eu tenho que ir pra prisdo?

Sandro: Tem.

Pesquisadora: Eu tenho que ir de verdade?

Sandro: E.

Pesquisadora: E ai, quem é que vai me levar.

Sandro: Eu.

Pesquisadora: Onde é a prisdo? A prisdo ndo é aqui ndo?

Sandro: E aqui, é aqui.

Pesquisadora: E na prisdo eu posso filmar vocés?

Sandro: Pode, td aqui.

Ronaldo: Mas ndo espionar.

Pesquisadora: Pronto. Entdo aqui eu ndo estou espionando, estou so
filmando. E?

As criangas comemoram.

Sandro: A prisdo é bem aqui

Pesquisadora: A prisdo é ai?

Sandro: E, vem.

Pesquisadora: E como é que eu saio? Pode sair e passar desse risco?
Leandro: Nao, ndo pode sair ndo.

Sandro: So se for assim, pulando. So se for pulando.

Pesquisadora: E agora... Eu tenho um espago bem pequeno, ndo é?.

[-]

Jodo: Macho, ela vai tentar fugir.

Pesquisadora: Eu estou filmando como é que... As brincadeiras de vocés.
Como é que eu vou filmar as brincadeiras de vocés se eu tiver aqui nessa
prisdo?

[-]

Sandro: Sua prisdo é aqui, viu?

Leandro: Pronto! Ai, prisdozona.

Pesquisadora: E ai? Eu posso sair daqui, desse canto?

Leandro: Pulando.

Sandro: S6 quando acabar o parque.

Leandro: Tai, olha, sua prisdo. Tem que ficar aqui. A sua prisdo é aqui.
Pesquisadora: Onde é?

Sandro: E aqui, e fechando os olhos.
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Pesquisadora: E como é que eu vou filmar as brincadeiras de vocés?
Sandro: A gente ta brincando e a cdmera é que filma.

Pesquisadora: Mas a cdmera so filma se eu olhar, ndo é ndo?

Sandro: A gente so vai ficar aqui. Vai, fecha os olhos.

[Eu fecho os olhos e as criangas todas comemoram, rindo bastante e
gritando. As criangas se balangam no parque]

Pesquisadora: Vocés estdo me enganando, ndo estdo?

[Meninos balangam-se no parque]

Jodo: Vamos brincar de...

Sandro: Ndo, vamos brincar de espionar ela.

Essa ultima frase dita por Sandro ilustra a idéia desenvolvida por Costa (2001) na
qual o sentido do ludico para a crianga passa pela inversdo de papéis, tal como aconteceu

nessa situacao.

A diferenca entre essa cena e a primeira esta na negociagdo das atividades a serem
realizadas pela pesquisadora e pela crianga. Nessa, a crianga ja tem dominio da rotina escolar,
talvez por isso cria uma situagdo ludica para reposicionar o pesquisador, modificando os
lugares enunciativos, para com isso poder negociar as regras da observagio que estava sendo

feita dos mesmos.

No episddio do Pedrinho, a crianga ainda esta construindo hipoteses sobre as pessoas
que estdo presentes naquele contexto, que papéis estdo sendo ocupados pelos adultos e pelas
criangas, por isso questiona o papel do pesquisador no contexto escolar quando o mesmo nao
lhe diz o que fazer. Aqui Sandro ja pressupde esse papel e cria uma situagdo imaginaria que
exige as modificagcdes dos papéis, tanto dele como da pesquisadora, para que ele possa

direcionar a a¢do desse ator.

Aqui a crianca faz uso da palavra “espionar” em referéncia a acdo da pesquisadora de
filmar. Segundo eles, eu poderia filmé-los, mas ndo espiona-los e como eu poderia apenas
filma-los? Se permanecesse no local indicado por eles, onde parecia haver certa neutralidade.
Aqui a situagdo ludica foi escolhida pela crianga para enunciar o lugar que o pesquisador
deveria ocupar. Essa estratégia sutil utilizada pelo sujeito da pesquisa mostra que os mesmos

ndo se sujeitaram a minha imposico fisica de adulto, buscando pensar essa relagdo.

Parece que a situagdo ludica permite a desconstrucdo da assimetria de relagdo adulto-
crianga, juntamente com as relagdes de poder provenientes dela e cria uma nova relagdo na
qual as pessoas envolvidas tém o mesmo sfatus, por serem brincantes, independente de sua
idade, ou outra caracteristica (COSTA, 2001). Isso parece ter permitido as criangas darem

ordens a mim (pesquisadora), uma vez que aceitei os termos da brincadeira, negociando suas
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regras. A analise tomada a partir da pratica ludica proposta por essa crianga nos leva a pensar

conforme Kohan (2003, p. 72):

Com efeito, ndo existe o Poder por um lado e os individuos por outro, mas
individuos exercendo poderes no que ele [Foucault] chama de a arte do
governo. “Governo” ndo quer dizer, nesta dtica, aparato estatal, mas o modo
como se dirige, em qualquer ambito, a conduta dos individuos. Governar, diz
Foucault, ¢ estruturar o possivel campo de agdo dos outros.

A atuacio da crianga interpela o pesquisador levando-o a pensar questdes relativas a
pesquisa. Na cena anterior, a crianga, no primeiro semestre de sua vida escolar ¢ protagonista
¢ intervém de forma a exigir o posicionamento do adulto face a seu papel. Por outro lado, a

seguinte cena ilustra o impacto da influéncia do pesquisador nas brincadeiras infantis:

Marina e Isis estdo no balango. E dizem para mim que estou estragando a
brincadeira. Como eu continuo por ld, dizem:

Marina: Tchau, vai pra ld. A gente é o Power Rangers.
Pesquisadora: Mas por que é que eu estou estragando a brincadeira?
Marina: Porque estd.

Pesquisadora: E?

Marina: Ta estragando a nossa brincadeira.

Pesquisadora: E eu ndo estou brincando com vocés, ndo?

Isis: Pode.

Marina: Ta ndo, ndo é, Isis?

E interessante que no grupo 1, somente Marina me colocava em situa¢des das quais
eu ndo podia participar das brincadeiras, uma vez que observar a brincadeira ¢ uma forma de
participar dela também. Esse seu comportamento foi diminuindo ao longo do semestre. No
grupo 2, Bia protagonizava essa fala de censura a minha participagdo como observadora de
suas praticas. No grupo 3 essa situacdo somente aconteceu ao fim do semestre, quando as
criangas ja me conheciam bastante, ndo tendo nenhum registro no seu inicio, e talvez por
perceberem a abertura propiciada pelo meu papel como pesquisadora. Mariana, do grupo 3

também ja me pediu privacidade, mas também somente no fim do primeiro semestre letivo.
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3.3 O caminho percorrido até a construcio das categorias de analise

Ha dois discursos ja devidamente instituidos e normalizados, que se opdem, ¢ ¢ a
partir deles que comego a discussdo: a brincadeira carrega em si todo um significado de
improdutiva e, por outro lado, a institui¢do escolar, desde os seus primordios e hoje mais
ainda, tem como objetivo fornecer os conhecimentos desenvolvidos culturalmente para que os
mesmos possam ser usados, pelos adultos do futuro, como ferramentas no mercado produtivo.
Esses pontos serdo analisados em sua intercessdo, porque o olhar aqui estara voltado para o
contexto de troca entre ambos, ou seja, 0 que muda a partir da interagdo de um com o outro,
quando a brincadeira emerge em um contexto ndo planejado e a partir da iniciativa dos

alunos, no decorrer da atividade do professor ou em outros contextos.

E no que concerne ao professor o foco do estudo recaira sobre as atividades ludicas
que ele planeja e executa. O objeto especifico dessa investigacdo ¢ o sentido que o ludico

assume para esses atores nas mais diversas situagdes de interagdo.
O corpus foi tratado através dos seguintes procedimentos analiticos:

1) Primeiramente, analisei o contexto social imediato para verificarmos que
interagdes geram atividades ludicas, sejam elas mediadas por materiais
considerados Iudicos ou ndo, quer sejam elas construidas pelo discurso. A cada
cena procurava atividades (tanto didaticas quanto ludicas) em que as criancas
travassem um didlogo sobre a mesma, através de uma possivel negociagdo de

sentidos;

2) Transcrigdo detalhada da cena videogravada de maneira a explicitar o contexto
enunciativo, ou seja, as condicdes de producdo do discurso, a fim de
compreender a ac¢do ludica das criancas frente aos seus interlocutores e em sua

relagdo com os contextos;

3) Elaborag¢do de um quadro comparativo das cenas transcritas destacando aquelas
atividades consideradas Iudicas pelas professoras e cuja condugdo era recorrente

nos trés grupos;

4) Sele¢do de uma cena de cada grupo acerca de uma atividade desenvolvida pelo
professor em sala de aula, com as seguintes caracteristicas: ter sido realizada

dentro do contexto da sala de aula; ter sido apresentada para as criangas como



78

uma brincadeira (a professora tendo verbalizado isso); a atividade ter finalidades

didaticas, visando alguma aprendizagem prevista na proposta curricular;

5) Apresentagdo da referida cena para cada dupla de professoras, antes de iniciar a
entrevista, de forma que as mesmas pudessem, a partir da observagdo de sua

propria agdo, fornecer indicadores para o sentido institucional do ludico.

Com isso, assim como em relagio as criangas, procurei interagir com as professoras,

pela necessidade de compreender o sentido de suas praticas.

Por ocasido da entrevista realizada com as professoras, realizada ao final do ano
letivo, mostrei uma cena para elas, e perguntei: “O que vocés t€ém a dizer sobre essas cenas?”
O objetivo era saber que sentido tinha a organizacdo daquela atividade naquele momento, ¢
que sentido davam agora que estavam no lugar de observadoras, ou seja, para apreender que

logicas estdo presentes na construcdo das atividades que elas consideram ludicas.

A idéia de apresentar o video para as professoras foi proveniente do artigo de Clot
(2005) no qual ele apresenta um dispositivo metodologico que usa, denominado
autoconfrontagdo. A apropriagdo dessa proposta metodologica foi interessante pelo fato de a
mesma permitir, tal qual como diz o autor, a produgdo de um movimento de confrontacdo

dialdgica sobre a atividade de trabalho sem limites a priori.

Esse encontro foi muito rico e sera analisado no capitulo sobre os modos de

fazer/dizer das professoras.

Para apreender esse sentido que o Iudico estava tomando, acompanhei o dia-a-dia das
criangas nos diferentes espagos institucionais, tendo como pressuposto o fato de que o brincar
desenvolve-se em um contexto menos sistematico e planejado, enquanto a sala de aula ¢

marcada pela forte divisdo de papéis.

Uma situagdo ladica permitiria que as criancas chegassem as suas proprias
conclusdes e modificassem as regras, caso pudessem ver que ela nio é boa para todos. Nessa
situagdo, as criangas tém que encontrar seu espago. Na situagdo de sala de aula, com a
professora mediando, o espago ¢ concedido para algumas criangas pela autoridade da

professora sobre o restante do grupo.

As questdes dessa pesquisa incidem sobre os sujeitos da intera¢do, ndo enquanto
subjetividades particulares, mas enquanto posi¢cdes ou papéis ocupados por cada um dos

atores na situac@o considerada. O foco incide sobre os modos como os sujeitos fazem para por
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em funcionamento as praticas da cultura ladica e escolar, pensando que o sujeito ¢

atravessado por diferentes vozes, a depender de sua posicdo em uma dada relagao.

Com esse pensamento decidi pela realizagdo de uma andlise microgenética

caracterizada como uma:

[...] forma de construgdo de dados que requer a atencdo a detalhes e o recorte
de episddios interativos, sendo o exame orientado para o funcionamento dos
sujeitos focais, as relagdes intersubjetivas e as condi¢des sociais da situagdo,
resultando num relato minucioso dos acontecimentos. (GOES, 1997, p. 9).

Partindo dessa perspectiva, analisei as falas das professoras e as situagdes cotidianas
da vida escolar de uma escola de educacdo infantil, enquanto construgdes discursivas, tendo
em vista, principalmente, as negociacdes e/ou modificagdes dos papéis nas diferentes

situagdes, o contexto da enunciagdo e a relagdo entre os participantes do discurso.

A partir de entdo me propus a pensar como a atividade ludica aparece marcada pelos
diversos contextos, que ldgicas de acio estdo subjacentes a ela, ¢ como se manifestam na
construgdo dos intercdmbios sociais ali produzidos. Assim, delimitei duas categorias de

analise, quais sejam:

— Os dispositivos institucionais s3o os pardmetros que, regulados pelos saberes

sobre a infancia e o brincar da crianga, instituem os contextos ludicos;

— As maneiras de fazer sio as estratégias utilizadas por criangas e professores no
marco referencial dos dispositivos institucionais, tanto da cultura ludica quanto da

cultura escolar, para fazer valer suas posigdes.

O sujeito brincante se constitui a partir desses dois pontos ndo de um ou de outro,
mas do cruzamento de ambos. E na interacdo entre os dispositivos institucionais e as maneiras

de fazer que o sujeito brincante se constitui.

Seu posicionamento depende do compartilhamento com a posi¢cdo ocupada pelo
outro. O sujeito € posto em uma posigdo ou em outra na relagdo com um outro. Isso quer dizer
que o sujeito pode ou ndo ocupar o papel dado pelo outro, mesmo este sendo um adulto, isso
porque o sujeito em interagdo sempre se posiciona €, ao se posicionar sobre o outro, posiciona

0 outro em determinado lugar.

O desenvolvimento dos eixos de andlise permitira responder aos seguintes

questionamentos: 1) Se o tipo de apropriagcdo do brincar pela escola promove uma
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cristalizagdo do lidico que, utilizado para esses fins, perde suas principais caracteristicas e
passa a ter outras? 2) Se a utilizagdo do lidico como recurso diddtico pela escola deve ser
revista para que ndo seja apresentada de uma maneira engessada e sim como proposta

flexivel que esta sempre adquirindo novas dimensdes?

Para poder responder a essas indagacdes, parto da analise da palavra jogo em
Brougére (1998). O autor apresenta trés sentidos atribuidos essa palavra: primeiramente,
apresenta a palavra jogo, significando agdo de jogar, que pode ser realizada pelos mais
diferentes atores ou, mais especificamente, como sindnimo de atividade ludica. O jogo, assim
como foi definido por Brougere (1998), somente pode ser analisado a partir das maneiras de

fazer das criangas e da entrevista com as professoras sobre suas maneiras de fazer.

A palavra jogo entendida como um sistema de regras parece ser a que mais
caracteriza a brincadeira existente na realidade escolar, planejada e prevista pela proposta
curricular para a educacdo infantil, servindo de ilustragdo para os dispositivos institucionais.
Embora as criangas construam seus sistemas de regras, como mostra Costa (2001), o fato dos
mesmos ndo serem explicitados pelas criangas no decorrer das cenas filmadas, ndo me

permitiu a realizacdo da analise microgenética dessa forma de definir o jogo.

A escola centra-se bastante na construgo e na analise do tipo de material, ou seja, da
terceira compreensdo do significado da palavra jogo, que deve mediar as atividades das
criangas, deixando para segundo plano a observacdo de como as interacdes vdo se dando a
partir da mediagdo das criangcas com esses brinquedos ou jogos. O jogo entendido como
material a ser utilizado foi analisado tanto a partir dos dispositives institucionais quanto de

seus modos de fazer das criangas, ¢ das professoras.

No préximo capitulo analisarei os Dispositivos Institucionais, conceito retirado de
Foucault para compor minhas categorias de analise, que foram construidas a partir da

perspectiva dos professores e dos alunos.
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CAPITULO 4

SOBRE OS DISPOSITIVOS INSTITUCIONAIS

Nao escrevo a partir de um lugar privilegiado, neutro,
incontaminado,; sou tdo produzida pelos discursos que
tenho a presuncdo de comentar, como todas as
hipotéticas crian¢as que sdo por eles descritas e
constituidas.

(Isabel Bujes)

Para a construgdo de nossas categorias de analise tomamos de empréstimo as
abordagens teodricas de Foucault (1987) e De Certeau (1994). Foucault denomina
governamentalidade o que descrevemos aqui como dispositivos institucionais. Esse conceito

pode ser caracterizado como:

Por “governamentalidade”, eu entendo o conjunto constituido pelas
institui¢ées, procedimentos, andlises e reflexoes, cdlculos e tdticas que
permitem exercer essa forma bastante especifica e complexa de poder, que
tem por alvo a populagdo [...]. (Revel, 2005, p. 54)

Aqui dispositivos institucionais sfo definidos pelos mesmos autores como
“procedimentos técnicos” elaborados com um fim disciplinar que tem como objetivos:

organizar o espago institucional; selecionar seus suportes materiais, suas atividades, seu

tempo, sua rotina; até mesmo regular a relagdo do sujeito com o corpo € 0 movimento.

Os dispositivos institucionais sdo redes discursivas que dinamizam a pratica
institucional — no caso a institui¢do educacional em questdo —, determinando, entre outras
coisas: a organizacdo do espago ¢ do tempo na rotina escolar; a estrutura fisica, o que inclui a
selecdo dos materiais didaticos e brinquedos; a oferta de atividades planejadas e oferecidas
pelo professor para a sua turma, através de uma determinada modalidade didatica e; as regras

que conduzem a relagdo com o corpo € 0 movimento.

Esses dispositivos emergem nos mais variados graus de instdncia ¢ mediagdo tais
como os saberes sobre a infancia, as politicas que definem as diretrizes educacionais, o
projeto politico-pedagdgico construido pela escola, o discurso proferido pelo professor e até

pelas préprias criangas, quando querem controlar a acdo de um outro colega ou delas mesmas.
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A andlise das entrevistas realizadas com as professoras faz referéncia a uma
dimensdo de dispositivos institucionais provenientes de teorias e regulamentos elaborados por
diversas instancias sociais € que pretendem regular as agdes docentes, fundamentando e dando
suporte tedrico as suas praticas e, por consequéncia, a dos alunos que vivem a realidade

escolar.

Bujes (2002), em sua pesquisa, fazendo uso das ferramentas conceituais construidas
por Foucault denomina o Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (RCNEI,
2001) como um dispositivo pedagogico. Oferecendo-nos mais elementos para compor essa

categoria de analise.

Com isso ¢ possivel afirmar que na escola os dispositivos institucionais também sao
fixados e produzidos sobre a ag¢@o de brincar, de forma a definir o espago fisico e simbolico

que deve servir de cenario para o brincar da crianga, ou seja, os contextos ludicos.

No que se refere aos saberes sobre a infincia, o ludico, um dos varios elementos que
sdo usados pela institui¢do, através da figura do professor ¢ para o mesmo, aparece como
dispositivo, sendo oferecido com o objetivo de tornar a aula mais significativa. Esse aspecto
do ludico fica bem caracterizado através das entrevistas € mostra-se com certa recorréncia no
discurso institucional, bem apropriado ¢ devidamente verbalizado pelas seis professoras

entrevistadas, quando estas analisam seus modos de fazer.

Para pensar sobre os dispositivos institucionais que apoiam ou ndo as ag¢des de
brincar, analisei as diferentes manifestagdes discursivas — que emergiram das interagdes nos
espacos da escola, entre professores e alunos — que evocam, em seu contetido, os limites e

possibilidades para acdes nesses ambientes.

A fala da professora’ acerca de uma atividade de formacio de palavras, realizada em
sala de aula com os alunos do grupo 3, através da utilizagcdo de dois dados de silabas, ilustra a

relag@o entre os dispositivos institucionais e o brincar:

[...] pra gente trabalhar essa parte de silabas e palavras, pra ndo falar so
em silabas, assim, uma coisa solta pra crian¢a®™, a gente procura fazer um
jogo. Através de um jogo e, contextualizado, onde a crianca vai perceber
que ali formam as silabas, o som das palavras e que tem palavras que
comegam com aquela silaba. Entdo, a gente pensou nos dois dados pra isso,
pra ndo ficar sé no la, Ié, Ii, 16, lu. E trabalhando com o nome deles ou o

4 Nio identificarei nenhuma das professoras, a ndo ser quando houver diferencas significativas em suas praticas
ou discursos que repercutissem nessa pesquisa, de modo a exigir a identificacdo de cada uma das professoras.

* Os grifos feitos por mim tém o objetivo de chamar a atengio do leitor para as palavras utilizadas
pelos sujeitos da pesquisa.
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nome que eles conhecem, palavras que formam através das silabas dos
dados e o jogo estd muito assim, porque eles participam da brincadeira, eles
jogam o dado. Entdo assim, acho interessante por isso. Pra ndo ficar solto
mesmo o trabalho da linguagem.

A atividade referida na citagdo acima tem como material ludico dois dados, que
possuem uma silaba em cada um de seus lados. O procedimento consistia em jogar os dois
dados a0 mesmo tempo e, juntando as silabas de cada um, formar uma palavra. E interessante
observar que a professora afirma que faz uso dessa atividade para que o contetido néo fique
“solto”. Parece que esse solto refere-se a uma atividade descontextualizada. Nessa situa¢do o
professor usa o lidico como mediador do ato pedagogico, uma ferramenta que por si so,

garante a atribui¢@o de significados para a atividade curricular e previamente planejada.

Aqui a professora faz uso do dado (que possui, em cada um dos seus lados, uma
silaba previamente escolhida por ela) como material ludico, como instrumento para realizar

uma transposic¢ao didatica.

Essa situacdo ilustra a inclusdo do ludico na educacdo infantil, fruto de um
determinado modelo prescrito pelo RCNEI (2001), que insere o ludico na Educacéo Infantil,
abrindo a possibilidade do professor se apropriar dessa ferramenta para dinamizar suas aulas.
Essa exigéncia aumenta a possibilidade de negociag@o entre os atores, embora ndo consiga
modificar as posi¢des enunciativas. Essas s6 podem ser negociadas a partir dos modos de

fazer, que é uma negociacio de sentidos.

A partir de situagdes como essas, € pertinente levantar os seguintes questionamentos:
80 as atividades ludicas conferem significado as a¢des das criangas? Uma atividade so teria
significado se apresentada através de uma situacdo ludica? E a caracteristica luidica que da

significado a atividade ou a relagdo que os alunos estabelecem com a mesma?

Nosso texto segue analisando os dispositivos institucionais a partir dos elementos
que os constituem: 1) os contextos que s@o pensados para compor o cotidiano escolar; 2) o
material escolhido para ser utilizado pelos alunos que fazem parte da comunidade escolar, de

tal forma que possa gerar agdes para que os objetivos da escola possam ser alcangados.
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4.1 Diversidade dos dispositivos institucionais: os contextos que lhes dao
suporte

[...] o poder ndo é nem repressivo nem destrutivo, mas
sim  produtivo: ele inventa estratégias que 0
potencializam; ele engendra saberes que o justificam e
encobrem; ele nos desobriga da violéncia e, assim, ele
economiza os custos da dominagdo.

(Veiga Neto)

Aqui analiso a emergéncia das regras institucionais, que regulam a utilizacdo dos
espacos da sala de aula, em sua relagdo com as a¢des das criangas nesses ambientes. Gostaria
de ressaltar que, em nossas analises, a escolha dos materiais que compdem cada um desses
espacos em que esta dividida a sala de aula ndo se da por acaso, € regulamentada por saberes
que tém por objetivo certa governabilidade. Uso a nomenclatura de Foucault (2005) que
apresenta um conjunto de regras como dispositivos usados por uma maquina invisivel que

regula comportamentos.

Retomando a questio dos espagos, os trés cantinhos que discuto aqui (dramatizacio,
blocos e jogos), além do espago da roda de conversa, sdo lugares previamente demarcados
pelo mobiliario dentro do espago fisico da sala de aula e destinados as atividades distintas
daquelas dirigidas pelas professoras, tal como o patio, lugar da brincadeira livre. Sendo assim,
as acdes de criancas e adultos, em qualquer um desses espagos, sdo reguladas por leis
diferentes das que regem as atividades didatico-pedagogicas, exceto no que diz respeito aos
horéarios e ao tempo de permanéncia — duas instincias que, devido a exigéncia da rotina
escolar ¢ do planejamento pedagdgico, acabam atravessando toda e qualquer atividade

realizada na escola.

Até aqui estd claro que o contexto onde a agdo € realizada, juntamente com os
objetos utilizados e a relacéo entre os parceiros envolvidos, s@o determinantes para pensarmos
sobre as condi¢des de producdo do discurso sobre o ludico que, por sua vez, nos auxiliara a
investigar como se da a articulagdo de sentido do ludico para os diferentes atores no contexto

escolar.

Embora cada um dos trés cantinhos se diferenciem pelos suportes materiais que
disponibilizam para a crianga, o que ha de comum entre eles € a sua funcionalidade, ou seja,

prestar-se a realizagdo das atividades ludicas.
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As atividades realizadas nesses cantinhos sdo de iniciativa do aluno e a interven¢ao
da professora acontece em um grau bem menor, assim como no patio. O tipo de intervengdo
que o professor faz nesses espagos, em relacdo ao patio, limita-se a estimular a utilizacdo de
diferentes cantinhos, diversificando suas experiéncias, quando percebem que as criancas
sempre procuram o mesmo cantinho. Para atender a essa exigé€ncia de rotatividade fez-se

necessario a delimitagdo do tempo que cada crianga pode permanecer nos cantinhos.

Essa prescri¢do era, sobretudo, aplicada ao grupo das criangas de 4 ¢ 5 anos que ja
entraram naquela escola havia pelo menos dois anos. Essas criangas ja tém suas preferéncias
e, devido a isso, restringem suas experiéncias nos outros cantinhos. A exigéncia de utilizacdo

de todos os cantinhos rompe a inércia da utilizagdo do material para atividades semelhantes.

O cantinho preferencial das meninas ¢ o da dramatizagdo. Ele é composto por
materiais que lembram uma casa, assim como roupas dos contos de fadas e outras, além das
bonecas-bebés. Ja os meninos preferem o cantinho dos blocos, onde ha pegas de madeira e
pléstico, ferramentas de brinquedo, como serrote, bonecos do Power Rangers e outros de
guerra, animais e carrinhos. O cantinho dos jogos parece neutro quanto ao gé€nero. Nele
podemos encontrar desde os quebra-cabecas até jogos de tabuleiro, incluindo jogos de

construcio.

Aqui apresento as interagdes que aconteceram no contexto dos cantinhos situados no
espaco fisico da sala de aula, mas que no funcionam de forma sistematizada, uma vez que a
disponibilidade ¢ a diversidade do material ludico que compdem cada um dos trés cantinhos

acabam por incentivar a emergéncia das mais variadas praticas ludicas.

4.1.1 A roda de conversa

A roda de conversa ¢ um lugar que assume caracteristicas diferentes, ora com
atividades sistematicas, ora com atividades livres, de acordo com o tempo da rotina escolar.
Depois da tolerancia para o inicio das aulas, o grupo todo se reine no ambiente da roda de

conversa.

Essa ¢ uma parte da sala, também dividida por mdveis baixos, mas que ndo possui
nenhum material disponivel para compd-la. Caracteriza-se apenas pelo circulo desenhado no

chéo.
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A primeira conversa do dia tem inicio de modo bem informal, com a professora
perguntando sobre situagdes que aconteceram no periodo que estavam fora do contexto
escolar. Depois desse momento, inicia a verificagdo dos presentes ¢ ausentes daquele dia,

através da utilizac@o de fichas com nome proprio e fotos das criangas.

A disciplina, como mecanismo de controle do comportamento, ¢ explicitada no
momento da roda de conversa, tal como ilustra a situacio abaixo. A atividade?® a seguir foi
realizada no grupo 1, quando a professora fez uso de blocos logicos, material considerado

Iadico-educativo.

Professora: Olha, agora todo mundo sentadinho...

Ta com o bumbum em cima da linha, Breno? [Diz a Professora enquanto
coloca os blocos lI6gicos no centro da roda.

Professora: Espera ai, Gabriela. Em cima da linha.

Professora: Essa nossa brincadeira... Aqui dentro do meu saquinho tem
umas formas parecidas com essas que estdo ai no chdo, ta certo? Cada
crianga vai tirar uma forma daqui e vai dizer qual é, e vai procurar a
perecida. Vai comecar com o Mateus. Pega uma. Pois pega! Pronto!
Segura. Agora é a Mariana. Mateus, que cor é essa que Vvocé pegou,
Mateus? Senta, Marina! Pedro Jorge, td com o bumbum em cima da linha?
Agora é o Jodo Lucas! Que forma é essa?

— Um retangulo. [Diz Jodo Lucas].
profa: Tira um, Camille.

Camille tirou do saco um quadrado azul, mas ela tirou um circulo azul. Isso!
Qual é essa, Luan? Vai pegar um retangulo vermelho. E o Luan. Senta com
0 bumbum em cima da linha, Pedro Jorge. E pra ficar, é. (Diz a professora)

Professora: Isso, Artur. Sabe qual é, Amanda? Qual é esse, Amanda, que
forma é essa? E o circulo.

Vai ja chegar no Pedro Jorge. [Diz a professora, talvez por perceber a
inquietagdo do mesmo].

Procura uma la pra ver, Jordan, que cor é essa? [Diz a professora de forma
a incentivar a crian¢a a realizar a atividade?].

[Ana Clara tira uma pe¢a do saquinho].

Professora: Bora, Ana Clara. Tridngulo amarelo. Isso. Leva pra mesa, s6
uma.

Ao terminar essa atividade, as criangas levaram suas pecinhas para a mesa para

desenha-las em uma folha.

2 . ~ . \ . ~ ’ .
% Essa situagdio foi apresentada as professoras do grupo 1, para discussdo sobre os elementos liidicos presentes
nela. Tal como descrito na metodologia dessa pesquisa.
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No decorrer da atividade, considerada brincadeira por parte da professora, notei por
varias vezes a preocupacio com a postura: as criangas devem estar sentadas € o bumbum deve
estar em cima da linha. Nas atividades realizadas nas mesinhas, ndo houve uma preocupagao
com a forma como a crianga realizou a atividade. Vi muitas criancas fazendo a atividade em

pé, sem haver intervencdo por parte da professora.

Foucault nos fala do mecanismo de disciplinarizagdo dos corpos como algo que
aprisiona, ao mesmo tempo em que faz de no6s seres mais produtivos. E na roda de conversa

esse dispositivo aparece de inimeras formas. Tal como o mesmo autor afirma:

O poder disciplinar é com efeito um poder que, em vez de se apropriar ¢ de
retirar, tem como fun¢do maior “adestrar”; ou sem davida adestrar para
retirar e se apropriar ainda mais e melhor. Ele ndo amarra as forgas para
reduzi-las; procura ligd-las para multiplica-las e utiliza-las num todo
(FOUCAULT, 2005, p. 143).

Nesse sentido, a linha desenhada para que a crianga coloque seu bumbum age como

um desses dispositivos.

O episodio a seguir acontece no grupo 3, depois da hora do patio, enquanto
professores e outros alunos se organizam para retomar suas atividades. Ele mostra que, no

campo do ludico, a perspectiva de professores e alunos nem sempre coincidem.

De acordo com a rotina escolar, a atividade posterior ao patio ¢ a contagdo de
histoéria, que acontece na roda de conversa, contexto de natureza essencialmente didatica, pois
¢ de iniciativa das professoras e cumpre um planejamento ja previamente estabelecido.
Enquanto espera a retomada das atividades por parte das professoras, nosso protagonista pega

um livro e senta-se em uma cadeira para contar uma historia:

Jodo.: Ndo sabe nem contar?

[Diego, que esta sentado na cadeira que serd ocupada pela professora —
enquanto a mesma organiza a tarefa de casa para entregar aos alunos,
antes da leitura da historia — ndo se intimida com a afirmagdo do colega e
continuaj.

Diego: A historia de hoje... [Levanta o livro que estd em sua mdo para que
todos possam ver. No entanto, com exce¢do de Jodo, nenhum de seus
colegas esta prestando atengdo nele].

[-]
Diego: Olha a tarefa de hoje.
Jodo: E a histéria de hoje, néo é a tarefa ndo!

[Jodo insiste em corrigir o amigo. Até que o mesmo senta-se de frente a ele.
Diego comega a contar a historia. Caio estd a seu lado].
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[-]

[A professora chega para dar continuidade as atividades que, de acordo
com ela, seria a conta¢do de historia pela professora. Antes de a mesma
dizer qualquer coisa, uma das criangas diz]

Luiza: O Diego vai contar a historia hoje?
Prof®.: Diego, conta a historia hoje? Quer contar?
[Diego balan¢a a cabe¢a negativamente].

Prof".: Entdo me da que eu vou contar.

A cena termina no movimento de encontro das duas racionalidades existentes: adulto
e infancia, posi¢des alteritarias diferentes que possuem modos de funcionamento diferentes e
ndo redutiveis. Por isso, faz-se necessario analisar a situagfo a partir dessas duas posi¢des

enunciativas.

Por diversas vezes os interesses entre alunos e professores se encontram, mas iSso
ndo acontece nessa situagdo. Diego deixa claro que distingue o contexto ludico do contexto
didatico ao recusar o papel de contador de histdrias oferecido pela professora. O que Diego
traz deixa transparecer a existéncia de contradi¢des na pratica pedagdgica, que leva-nos a
pensar na complexidade das relagdes entre criangas e professores, atravessadas pelo ladico

dentro do contexto escolar.

O fato de a crianga nfo ter aceitado o papel s6 mostra que ha um dispositivo
operando nessa fronteira, mesmo que a professora tenha sugerido a inversdo de papéis. O
sentido da agdo de Diego ndo ¢ partilhado pelo professor, j4 que o mesmo ndo tem interesse
de se fazer entender pelo seu publico, apesar de pensar nisso; 0 mesmo s6 tem como objetivo

ocupar a posi¢do enunciativa do professor.

Percebemos que ha necessidade de um olhar mais atento para as condigdes de

produgdo do ludico para os diversos atores.

Nessa situagdo, Diego contava a historia para seus colegas até que a professora
pergunta se € ele quem vai contar a histdria de hoje. Antes desse momento, 0 mesmo estava
no lugar da professora e falava com sua autoridade, apesar das criticas feitas por Jodo. No
momento em que a professora volta a assumir a sala, introduzindo uma musica ela reconstroi
o cenario didatico, retoma as atividades e, levando em conta a ideia sugerida por uma de suas
alunas, abre um espaco para Diego contar a histdria de seu livro, mas o mesmo néo aceitou. A
partir desse dia a professora institui que cada crianga tera um espago para as criancas

contarem histdrias para as outras.
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Quando a professora sugere que Diego ocupe seu lugar, embora mostre que a
professora considere as demandas de seus alunos, isso ainda nio ¢ suficiente para modificar o
contexto enunciativo, sendo efetiva a troca de papéis. E do lugar de professora que a mesma
propde a troca de papéis. A crianga faz, muito bem, a leitura dos lugares institucionais e isso

talvez explique a recusa dele.

Eduardo ¢ o co-enunciador do Diego, enquanto Jodo usa dos dispositivos
institucionais para se contrapor a a¢do de Diego. Este, por sua vez, institui um enquadre que ¢

alheio ao lugar do outro.

E possivel fazer uma reflexdo a partir das seguintes questdes: por que Diego recusou
a oportunidade dada pela professora? O que o motivou a contar uma historia sem a
solicitagdo da professora e o impediu de realizar a mesma agdo quando foi convidado para

tal?

As analises foram realizadas a partir dos contextos de uso em que as atividades
aconteciam. Tendo isso em vista, cada contexto exige uma analise detalhada de seu
funcionamento e de seu ambiente fisico. As relagdes se estabelecem em contexto,

principalmente através das regras que so instituidas para cada um desses lugares.

Essa outra cena também acontece na hora da historia (depois da hora do patio), mas
no grupo 2. Aqui o professor, juntamente com os alunos, ja havia combinado que duas
historias seriam contadas: uma pelo aluno e a outra pela professora. Nesse dia Gustavo vai

contar a historia, para isso a professora inicia dizendo:

- O Gustavo vai contar a historia pra gente, hoje. Vem, Gustavo. [A
professora diz, oferecendo sua cadeira para Gustavo].

[Gustavo senta-se no lugar da professora. A professora da um livro para
que ele faca a leitura.]

Prof®.: Deita, deita pro Gustavo contar. O Gustavo vai querer que todo
mundo faga siléncio para prestar atengdo a historia, certo?

Gustavo: Era uma vez...
[Todas as criangas ddo risadas].

Prof': Um momentinho, um momentinho. Gente, vocés ndo estdo
colaborando com o Gustavo. Tem gente cantando e batendo a mdo. Tem que
respeitar o colega, todo mundo vai respeitar? Todo mundo vai escutar? O,
manda na boquinha e escuta, ta?

Ana: [Chorando] A Talita pisou no meu dedo.
Prof*: O, Ana Talita!
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[A professora organiza a turma, mudando-os de posicdo. Gustavo mostra a
historia].

Essa situagdo deixa bem claro as posi¢cdes enunciativas presentes ali. O fato de
Gustavo estar sentado a cadeira da professora para contar uma histéria, ndo quer dizer que
houve troca de papéis. Desde o inicio, a organizagdo e a disposi¢do das criangas ¢ feita pela
professora indicando que o papel de professor esta sendo ocupado por ela. As risadas das

criangas também s3o um indicativo de que a crianga esta ali na condi¢do de aluno.

4.1.2 O cantinho da dramatizagao

Os dispositivos institucionais que regem a pratica pedagdgica ddo suporte a criagdo

de um espago para o desenvolvimento da estrutura simbélica: o cantinho da dramatizacéo.

Na rotina escolar, os cantinhos poderiam ser usados depois de alguma atividade que
fosse encerrada antes do tempo previsto; nos quinze minutos finais da manha ou da tarde e
nos dias de chuva, quando o parque ndo pode ser usado. Os cantinhos sdo bastante usados,
principalmente pelo grupo 1. Na primeira semana o dia-a-dia escolar era no parque e nos
cantinhos. Aos poucos, a rotina escolar foi tomando forma até que, no segundo semestre, as

criangas passaram a respeitar o horario dos cantinhos.

No primeiro semestre do ano letivo ouvi da professora a seguinte frase: “Na hora da
roda de conversa nio pode ter brinquedo.” No entanto, conforme Costa (2004), quando o
brinquedo nfo estd presente, o corpo, o gesto, a outra crianga, a professora e até a
pesquisadora podem transformar-se em brinquedo. Era essa minha hipdtese € o que tentei, a
partir das lentes da cdmera, observar, pois esse aspecto poderia me dar elementos para

entender a articulagdo de sentidos do Iudico entre os diferentes atores da cena escolar.

4.1.3 O patio como espago institucional

[...] as relagdes de poder se dao de modo cada vez mais
sutil e eficiente quanto mais livres forem os sujeitos.

(Veiga Neto).
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O patio ¢ analisado aqui como dispositivo institucional por ter sido criado para isso,
tendo sido proposto com um tempo determinado, seguido ao lanche, e por ter sido construido

em um espaco amplo, como um lugar para a atividade livre.

Talvez a caracterizagdo do parque como um ambiente em que os professores ndo
intervém, a ndo ser quando chamados, provoque uma série de resisténcias que as criangas
fazem ao pesquisador, através de uma leitura propria do corpo estranho que ali estd — uma vez
que na sala de aula ou nos cantinhos que fazem parte de seu ambiente, em nenhum momento

o pesquisador ¢ convidado a sair por estar atrapalhando a brincadeira.

A brincadeira no patio corre solta, principalmente porque nido é momento para
intervengdes das professoras e as criangcas podem explorar o espago e os brinquedos da
maneira que acharem mais conveniente. Brown (2006, p. 67), a partir de pesquisa realizada,

explica que:

A auséncia de supervisdo e de estimulos diretos por parte do adulto néo
significa, talvez surpreendentemente, que as criangas operam sem
constrangimento. A interagdo dos muitos fatores que influenciam o
comportamento das criangas é complexa.

Mesmo assim, as professoras estdo sempre por ali, ¢ a interven¢do das mesmas s
acontece quando as criangas solicitam ou quando observam que a brincadeira pode colocar a

propria crianga ou alguma outra em risco; a situagdo seguinte ilustra isso:

Ronaldo brinca com o caminhdo na areia. Diego estd enterrando o
caminhdo dele.

Paulo: Ei, faz assim, vocé tem que enterrar o meu caminhdo. Vai. [Falando
para Carlos].

Carlos: [Inaudivel] Ndo pega nessa areia.

Ronaldo aproxima-se e vai logo pegando na areia.

Carlos: Nao, na areia ndo pode!

Ronaldo: Ta [Continua colocando a areia com a outra mdoj.
Diego: [Faz barulho de caminhdo] Olha ai, cara.

Paulo: Vamos pegar a areia do Diego todinha!

Dudu: Eca, pegando na areia de cocé.

Ronaldo: Que coco, menino!

Dudu: Pega no chdo e ainda bota as mdos no cabelo, e o Diego também.
Marcio: Bora dizer pra professora!

Dudu: Bora

Marcio: Professora, o Diego td pegando na areia e o Diego também.



92

Prof”.: Diego! Diego! Ndo faz isso ndo. Vai lavar as mdos, Diego. Vocés
trés, lavar as mdos! Diego, Carlos.

Nesse exemplo todas as criangas sabem que a areia da escola é suja, no entanto, esse
fato ndo ¢ mais forte que a vontade de encher o carrinho de areia. Até que uma das criangas
decide dizer para a professora que alguns dos meninos estio brincando com areia. Se
considerarmos a a¢do de pegar na areia uma transgressdo, uma vez que a professora ja havia
pedido que ndo brincassem na areia por que a mesma ndo era limpa, as criancas
descumpriram regras previamente colocadas, por isso houve o pedido por parte das outras

criangas, para a intervencdo da professora.

Para brincar no patio € preciso que algumas regras sejam cumpridas. Uma delas é de
ndo levar brinquedos da sala de aula para o patio, nesse sentido a crianga tem a liberdade de
brincar como quiser, mas apenas com o que o parque oferece, com exce¢do das sextas-feiras,
dia instituido para levar brinquedos de casa, esses podem ser levados para o parque. Quando
alguma crianga esta doente e nfo pode ir para o parque, as professoras permitem que ele
brinque na area coberta com os brinquedos da sala, mas é somente nessa condi¢do. Para as
criangas do grupo 1 essas regras ndo foram ainda bem assimiladas e existe muito a utilizagdo

de brinquedo dos cantinhos no parque?’.

Nem sempre consegui acompanhar as brincadeiras do patio, uma vez que a
aproximac¢@o de um adulto gerava certo alvorogo e, algumas vezes, eu me transformava em

“brinquedo”. Outras vezes a brincadeira era tdo dindmica que me faltava folego para ir atras.

A turma 1 exigia muito da atenc¢do dos adultos que os cercavam, ja que era a primeira
vez que os mesmos tinham ido para a escola. Acredito que Ana Clara tenha percebido que eu
estava apenas sentada nos batentes da escada, escrevendo em meu caderno enquanto todos os
outros adultos estavam envolvidos em outras atividades. Talvez por isso tenha me convidado

a vé-la, de perto, descer pelo escorregador e seu convite foi prontamente aceito por mim.

Como resultado, minha pesquisa confirmou o que muitas pesquisas ja apontaram:
que o patio carrega uma possibilidade ampla de exercicio do ludico, modificando de um modo
tal a relagdo entre professores e alunos que, muitas vezes, nesse contexto o professor assume o
lugar de brincante. Nesse sentido, o patio parece ter o poder de flexibilizar as relagdes

hierarquicas presentes na escola, ampliando o espago para ladico.

*" Ver analise das criancas em relagio aos brinquedos, na se¢éo anterior.
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Muitas brincadeiras de patio tém inspiragéo televisiva, nesses momentos as criangas,
desde o grupo 1 até o 3, protagonizam a vivéncia de personagens extraidos principalmente dos
desenhos animados. Os Power Rangers se destacam como tema preferido das brincadeiras,

ndo sO entre 0s meninos, mas entre as meninas também.

Chegando a escola, as criangas brincam no mesmo patio. Carina, que antes brincava

com Marina e Isis, do grupo 1, tenta interagir com as criangas do grupo 2.

Carina [Na casinha-escorrega]: Eu sou Power Rangers.

Marina: Vocé ndo é o Power Rangers, é s6 eu e a Isis. Vocé é o monstro.
Vem Isis, me diz se vocé é a rosa ou a amarela.

Carina: Eu sou Power Rangers.

Isis: Eu sou a amarela.

Carina: Eu sou também.

Marina: Vocé ndo é Power Rangers. Vocé é o monstro.

Carina: Ndo é o monstro, ndo é monstro. A Marina me disse que eu sou
monstro [dirigindo-se a professora]. Eu sou o monstro?

Prof”.: Ndo, vocé ndo é o monstro, ndo. Vocé é uma gata.
Carina: Power Rangers.

Prof®.: Vocé é um doce de coco.

Carina: Ndo, ¢ Power Rangers.

Prof”.: Power Rangers.

Assim que Carina escuta isso, vira-se e vai para o escorrega.

[...] Bia e Eldo brincam de superar desafios impostos por eles mesmos,
dizendo: “Ninguém sabe fazer isso.” Toda a brincadeira gira em torno
disso.

Bia: So se for Power Rangers, vocé ndo é!

Camille: [Inaudivel].

Bia: Vocé ndo é Power Rangers. Ndo é.

Eldo: Vocé ndo estava aqui logo.

Bia: Vocé ndo estava aqui logo, estava brincando com aquela Marina.
Eldo: Mas s6 pode chegou aqui primeiro.

Camille: Eu sei, mas...

Eldo: Mas 56 pode se ser grande e primeiro.

Camille: Eu sou [ou seria “eu sei’’] também.

Eldo [Vira-se e volta-se para o brinquedo, fazendo-o voltar]: Olha o que eu
machuquei.

Bia: Isso ai ndo... Isso é bem pequenininho.
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As criangas do grupo 2 e 3 brincam de Power Rangers sem mencionar o que estdo
fazendo, sé se sabe quando em determinado momento, elas ddo o grito de guerra dos Power

Rangers. As do grupo 1 invocam o tempo todo o nome do Power Rangers.

A apropriacdo do universo cultural dos animes tem por baixo uma outra cultura: a
cultura televisiva. Como outra cultura, ela ndo tem significagdo em si mesma, mas quando
compartilhada com outros participantes da mesma cultura. Um aspecto a ser considerado na
brincadeira de patio que tem como tema algo televisivo ¢ levantado por Brougere (2004,
p.271) quando afirma: “A atragdo do coletivo prevalece, a possibilidade de fazer sozinha o
que ela quer ndo ¢ suficiente para contrabalangar o prazer de brincar com iguais. Nesse

sentido, a cultura televisiva leva um elemento comum as brincadeiras das criangas.”

4.1.4 Atividade Iudica versus atividade sistematica

Antes de fazer a andlise do material coletado supomos que os elementos que
distinguiam as atividades ludicas das sistematizadas poderiam ser revelados através do grau
de iniciativa e protagonismo das criangas ao realiza-las. Teoricamente as primeiras tenderiam
a aparecer como mais livres que as outras, por serem caracterizadas como atividades que

possuem uma polissemia aberta.

Curiosamente, a analise microgenética de algumas situacdes gravadas mostrou que a
atividade sistematica pode oferecer maior abertura poliss€émica do que as atividades ludicas,

quando propostas pelo professor em sala de aula.

Considerando que quando a professora propde a atividade sistemadtica ela tem em
vista um produto final para a mesma, o foco nesse objetivo prescinde da explicitagdo do
processo e mesmo do acompanhamento de cada passo de sua realizagdo, o que acaba por
oportunizar uma larga margem de experimentacdo por parte das criangas. Muitas dessas
criangas criam uma situacfo ladica para realizar a atividade. Fazem excecdo os casos de

criangas que visivelmente estdo com dificuldades na realizagéo da tarefa solicitada.

Por outro lado, quando a professora propde a atividade ludica, ela visa trabalhar
conteudos curriculares de maneiras “sutis”, tornando irrelevante o resultado final da atividade
por dar énfase ao acompanhamento de cada passo do processo de realizagdo da mesma por

parte dos alunos, o que acaba restringindo as formas de a¢do da crianca.



95

Depois da roda de conversa as criangas sentam-se para dar inicio as atividades
sistematizadas. As professoras do grupo 2 oferecem uma atividade para montar a sequéncia
l6gica de uma histéria. Cada parte da historia a ser montada se encontra em um mesmo papel.

Essa atividade, a professora apresenta da seguinte forma:

Vocé vai cortar o desenho e colar aqui nesse espago: o que apareceu
primeiro? O que foi que aconteceu? As criangas falam muito no decorrer da
atividade e, em nenhum momento, a professora chama atencdo das falas
paralelas. Muito bem, Mauricio. Pronto! A gente ja terminou essa parte, ndo
terminou? Agora ndo tem outro pontilhado aqui? Vocé vai cortar ele de
novo. Véio ficar trés pedacinhos separados, viu Mauricio? A gente vai
separar em trés pedacinhos. [...] S6 que a gente vai organizar de acordo
com a historia.

Tal como colocado por Wajskop (2001, p. 67):

Nesse tipo de atividade, apesar de a professora manejar e estruturar o tempo
no interior da classe, assinalando os periodos de atividades permitidos aos
alunos através das perguntas e das orientagdes que lhes fazia mediada pelo
exercicio proposto, as criangas interagiam constantemente. Ao fazé-lo
compartilhavam opinides e conhecimentos sobre o mundo que as rodeia e
sobre elas mesmas, podendo construir suas visdes de mundo particulares em
linguagem propria [...].
Os dispositivos institucionais também sfo usados pelos alunos que ndo somente se
apropriam destes, como os utilizam para regular as agdes dos colegas. Essas situagdes foram

encontradas, no contexto da sala de aula, nos grupos 2 e 3.

Depois da roda de conversa e distribuigdo das tarefas de casa, as criangas se
organizam para voltarem para suas casas, antes da ultima atividade do dia que serd um filme
(cinema) trazido por uma das criangas e que tenha relagdo com o projeto do grupo. Quando
Diego, Ronaldo, Jodo e¢ Paulo (que se encontra sentado na rede, com o livro que deveria ter
sido guardado) entram no cantinho da dramatiza¢do e comecam a conversar, Luana passando
para guardar a sua tarefa de casa, exclama em alto e bom som: “N&o ¢ hora de brincar!”.
Imediatamente, e sem questionar a colega, os alunos se retiram do cantinho. Os mesmos ficam
esperando a professora chama-los para entrar na sala do “cinema”, explorando outros espagos

da sala, menos os cantinhos.

Chamamos atengéo para a plurivocalidade no discurso de Luana quando fala por ela
esse interesse de também fazer uso do cantinho, mas a mesma usa como argumento a sua fala
a voz da institui¢do. Com isso Luana evoca dois discursos, o seu ¢ o que caracteriza sua

apropriacdo dos Dispositivos Institucionais por parte das criangas.
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Aqui a fala de Luana pode ser identificada como representativa do lugar da
professora, colocando a aluna em um lugar enunciativo diferentemente do seu. O interessante
¢ que embora a mesma fale dessa forma e faga uso de uma entonagdo mais assertiva, ndo foi

encontrada nenhuma das professoras nesse lugar enunciativo.

A utilizagdo dos dispositivos educacionais pela propria crianga aparece até mesmo no
inicio do ano letivo pelas criangas do grupo 1. Nessa cena, todas as criangas estdo fazendo
uma atividade sistematica de escrita do nome proprio, proposta pela professora. Eu comego a
filmar quando Pablo e Andréa ja estdo no cantinho da dramatizacdo ¢ uma das professoras

entra para busca-lo (conduzindo-o pela mao) para que o mesmo termine sua atividade.

Andréa, que estd deitada na rede, ao ver isso diz: “T6 dodoi! To dodéi! Ei!
[Chamando a aten¢fo da professora] T6 dodoi.” A professora pergunta: “Ta dodoi?” E volta-

se para Pablo, para auxilia-lo no término de sua atividade.

Ambos sentam-se em uma cadeira na frente do cantinho e Pablo diz para a
professora: “Olha a Andréa, a Andréa na rede.” A professora diz: “Certo! E porque a Andréa
ja fez o dela.” Ensina Pablo a fazer a atividade, que volta-se para a atividade a ser feita. Essa
situagdo nos mostra que os Dispositivos Institucionais ndo sio somente usados pelos

professores, os mesmos sdo apropriados e utilizados pelas préprias criangas.

Em um movimento de organizacdo textual, discutiremos o dispositivo institucional
da perspectiva do brinquedo e dos espagos que compdem o ambiente escolar e que foram
previamente pensados e organizados a fim de possibilitar a realizacdo dos objetivos

institucionais.

4.2 O brinquedo como dispositivo institucional

S6 podemos compreender o que o brinquedo faz a
crianga ao olhar o que a crianga faz com o seu
brinquedo.

(Gilles Brougére)

Os brinquedos disponibilizados pela escola para a composi¢do dos cantinhos também

podem caracterizar alguns dos dispositivos institucionais, uma vez que a presenca deles
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naquele contexto ¢ regulamentada por uma expectativa da escola, a fim de que os mesmos
gerem determinadas agdes, de uma forma ou de outra, ja esperadas e inscritas no proprio

material da institui¢ao.

O entendimento do brincar como constru¢do cultural, nos leva a pensar que as
brincadeiras sdo fruto tanto das intera¢des construidas no cotidiano da criangca como dos

objetos disponiveis nos mais variados contextos pelos quais as criangas circulam.

A influéncia que a escola tenta exercer sobre a crianca através da escolha de seus
materiais sera analisada aqui tendo em vista tanto o objeto proposto quanto o processo de

producdo de sentido construido a partir dos contextos de uso desse suporte material.

A cena abaixo descrita ¢ uma ilustragdo de como na atividade ludica o sentido ndo é
determinado apenas pelo material, mas resulta da negociacdo de sentido entre alunos e a

professora.

Os alunos do grupo 1 (2 e 3 anos) estdo no cantinho dos blocos, explorando os

brinquedos quando uma das criangas se pergunta:

Maria: Cadé a faca?
Prof®.: A faca pra qué? Pra que a faca, Maria?
Maria: [Inaudivel] bandido.

Prof*.: Bandido? [...] O Juca estava sendo era cirurgido. [Através dessa
fala a professora sugere outras_formas de fazer uso do mesmo instrumento].

[-]

Pesquisadora: Que é isso? [Pergunta para Maria que segura um serrote de
brinquedo].

Maria: Uma Faca.

Pesquisadora: Uma faca?

Maria: Eu vou cortar vocé!

Pesquisadora: Pra me cortar?

Maria: Eu vou cortar vocé. Eu vou cortar vocé.
Pesquisadora: A mim?

Maria: E. Ei, eu vou cortar ela [Dirigindo-se a Carlos].
Pesquisadora: Socorro! Socorro!

Maria: Ei, [Fala quase no ouvido do Carlos] a gente somos os bandidos,
né?

Carlos: E.
Pesquisadora: E eu sou quem?

Maria: A princesa.
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Pesquisadora: Cadé o principe para me salvar?
Carlos: To aqui!

Pesquisadora: Tu é o principe ou o bandido? [Referindo-se ao combinado
que fizera com Maria de ser o bandido].

Carlos: [Inaudivel] Agora eu sou o bandido!

Marina: Vamos atirar nela [Aponta para mim com o serrote]. Pei-pei-pei-
pei-pei-pei-pei!

Arnaldo, que acompanha a situa¢do de longe, também aponta para mim
com o ferro de engomar, mas ndo “atira”.

A cena apresentada gira em torno de um serrote de brinquedo de material plastico
(achado no cantinho dos blocos, onde se encontra a maior parte dos brinquedos preferidos
pelos meninos), confeccionado com a fungdo de servir como ferramenta para construcdo, de
forma a desenvolver a coordenacdo motora ampla e fina. A cena mostra que, embora os
dispositivos institucionais tenham selecionado materiais de modo a favorecer a realizagio de
determinadas a¢des — no que diz respeito aos modos de fazer — os atores acabam por atribuir

sentidos diferentes ao mesmo material, usando-os de acordo com a sua vontade.

A discuss@o que a professora levanta diz respeito ao modo de utilizagdo do objeto
procurado pela crianga, ou seja, sua fungdo. De seu lugar enunciativo, a professora enfatiza a
dimensdo funcional do brinquedo em detrimento da dimenséo simbdlica. Isso ndo devia se dar

ao contrario?

Através de suas agdes, as criangas mostram a producdo de uma ldgica propria tendo
como suporte a autonomia oferecida pelo brinquedo. Tal como afirma Brougere (2004, p.

250):

[...] a crianga ndo recebe o brinquedo passivamente, ela é levada a
interpretd-lo, podemos até dizer que assim que o utiliza ela o interpreta, a
tal ponto a especificidade do brinquedo é solicitar uma atitude ativa da
crianga, ao contrdrio de outras imagens que recebemos de maneira mais
passiva, pelo menos aparentemente.

Nesse trecho, o serrote ¢ denominado faca por parte de uma das criangas, enquanto
no discurso do professor o mesmo objeto aparece como bisturi e, para outra crianga, o
brinquedo se transforma em revolver. Na mesma cena, pode-se observar outra crianga

“transformando” o ferro de engomar em revolver.
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O sentido dado pelas criangas para o brinquedo e a sua utilizagdo, por varias vezes
foi questionada pela professora, através da pergunta feita sobre o uso do mesmo. A
expectativa da professora parece ser a de que a crianga, ao manipular o objeto, atribua uma
funcionalidade compativel com uma ag@o socialmente aceita do material utilizado, dessa

forma, uma faca é bem utilizada quando esta nas maos de um médico e ndo de um bandido.

Os eclementos presentes nesta cena mostram o brincar enquanto acontecimento
interativo, uma diversidade de interesses que negociam os sentidos, nem sempre coincidentes

e, muitas vezes, antagonicos, atribuidos quer seja aos objetos, quer seja as agoes.

Nas escolas isso fica ilustrado através da utilizacdo de figuras ludicas na decoragéo

das paredes, dos armarios e da maior parte da estrutura fisica da instituic@o.

No discurso dos professores transparece uma criteriosa selecdo do material — por eles
denominado ‘“material concreto (logico)” — e da maneira de utilizd-lo nas situagdes
caracterizadas como ludicas. O material assim denominado consistia em blocos logicos,

dados, dominds de letras e palavras, dentre outros.

Neste momento, analiso o material lidico como suporte dos modos de fazer
buscando encontrar, na fala de cada uma das professoras, elementos que possam vir a

caracterizar o ludico, tal qual na fala seguinte:

Porque prende mais a atengdo... A crianga fica mais... E é mais legal, com
certeza [do queJuma aula chata, no quadro...

A professora afirma que a ludicidade tem repercussdo sobre o processo cognitivo de
ateng¢do. Podemos pensar que isso acontece na medida em que a gratuidade (uma das
caracteristicas da ludicidade) esta presente, pois depende da vontade do brincante, mais do
que do material ou local onde a atividade acontece. No entanto, aqui a professora explicita
que o material é importante uma vez que, se uma atividade com os mesmos fins acontece no

quadro, a mesma se tornaria chata.

Em muitas falas verificamos que o ludico aparece em contraposi¢do ao didatico, ao
pedagogico. Sendo, esse ultimo, caracterizado através de palavras negativas, enquanto o
ludico aparece como as atividades de resgate dos sujeitos. Essa idéia apareceu, de varias
formas, na fala de todas as professoras € me fez pensar que o ludico esta sendo cada vez mais
utilizado pela escola, ndo somente por sua importancia, mas pela sutil depreciagdo que o

didatico e o sistematizado estdo sofrendo nos dias de hoje.
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Outra caracteristica dos modos de fazer aparece em relacdo ao material utilizado no

desenvolvimento das atividades pedagdgicas, € encontrada na fala seguinte:

[...] mas se fosse livre, de psicomotricidade, e tal. Também vai ter que ter o
jogo [referindo-se a atividade livre], o objeto em si porque precisa do
material. Mas se ela [a crianga] tiver também, ela vai construir o faz-de-
conta em cima de um objeto qualquer. Eu acho que tem que ter. Crianga é
muito concreta, quer pegar, quer ver.

Entao a gente tem que estar motivando essa crianga com uma coisa
concreta mesmo.

Em cada uma dessas falas, as professoras igualam o ludico ao concreto, como se
ambos fossem sinonimos. O pensamento explicitado aqui é uma representacdo que traz a
marca da compreensido de desenvolvimento para Piaget e interpretagio de sua teoria pela
pedagogia quando a professora, compreendendo que a crianga ainda esta desenvolvendo a
habilidade de fazer uso do pensamento logico precisando, para isso, manipular materiais
concretos, tais como o Material Dourado, desenvolvido por Montessori, mas amplamente

utilizado pelas escolas construtivistas fundamentadas em Piaget.

Para essa teoria, o concreto, longe de ser algo somente material, refere-se a algo que
a crianga conhece, independente de ser material ¢ manipuldvel ou de ser uma representagido. O
concreto serve como suporte a uma agdo. Na fala seguinte, uma das professoras do primeiro

grupo apresenta um questionamento diferenciado a essa utilizagdo do material concreto:

Talvez trabalhar com jogos esteja um pouco sendo confundido. [...]crianca
estd sempre ativa participando do conhecimento. Nos achamos que é o
ludico livre, brincadeira assim. Sdo duas coisas que tem que ser separado, e
como a gente trabalha com um... Assim... com um material concreto
achamos que estamos sendo ludicos.

Os elementos trazidos por essa fala sfo centrais para esse trabalho, pois nos faz
ET ~ . 128 ~ \ ~ .
pensar sobre o lugar do ladico na educagfo infantil™ e vio de encontro a representacdo mais

comum sobre o ludico que pode ser caracterizada pelas duas falas abaixo:

Esses brinquedos pedagogicos nos servem [para] aprender jogando. Ai o
jogo tem que ser sinénimo de brincadeira, de ludicidade. Sem material e
sem entrar no mundo da crianga mesmo, vai ficar muito sério, vai ficar
muito estdtico.

28 N5~ A A . .

Naio discuto com detalhes essa fala, por essa ser uma preocupagdo minha também que esta sendo pensada
desde as primeiras linhas dessa pesquisa. Nesse momento, meu objetivo € levantar, na fala das professoras,
algumas das caracteristicas das praticas ludicas.
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[-..] nos pensamos no seguinte... Eles entrarem em contato com todo o
material, com toda a forma e a brincadeira era o jogo do dado. Eles
jogaram, jogaram pela forma. Depois eles vio so desenhar a forma... Vio
desenhar e pintar. Acho que é mais diddatico mesmo. Mas a brincadeira é
isso, é o jogo de dado, jogar e procurar e encontrar a pega igual.

E preciso ressaltar que, apesar dos brinquedos dos cantinhos serem disponibilizados
para os trés grupos, os interesses, os modos de brincar e as interacdes assumem diferentes

facetas em cada grupo.

As representagdes da professora parecem perder forca a cada grupo, uma vez que no
grupo 3 a relacdo entre ludico e concreto é cada vez mais distante, talvez pela grande
atividade simbolica das criangas dessa idade, tornando-as menos dependente do brinquedo
como suporte de suas brincadeiras. A partir desse momento, a utilizagdo desse recurso se da

pelo desejo ou por uma questdo cultural.

Vimos, através das fala das professoras, a existéncia de uma estreita relagdo entre o
recurso material utilizado para dar suporte as atividades e o ludico. Considerando como
material ludico algo concreto, no sentido de palpavel tal como um dado, um jogo ou um
brinquedo. Outro aspecto que vem a tona ¢ a caracterizacéo do ludico em oposicao ao didatico

que, no discurso, usa como materiais somente a lousa ou o quadro branco.

Nos modos de fazer esse discurso sobre o material usado para as atividades Iudicas
se amplia e verificamos a utilizagdo de varios materiais que poderiam ser considerados

ludicos, tal como os blocos logicos, para a realizagdo das atividades de cunho didatico.
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CAPITULO 5

SOBRE AS MANEIRAS DE FAZER

[...] as maneiras de fazer constituem as mil praticas
pelas quais usudrios se reapropriam do espago
organizado pelas técnicas da produgdo sécio-cultural

(Michel De Certeau)

Aqui trago a discussdo sobre o segundo eixo das duas categorias criadas através das
analises, sendo a mesma composta pelos dispositivos que a crianca e os professores utilizam
para realizar suas agdes. As maneiras de fazer sdo praticas repletas de significado para os

sujeitos, revelando as logicas de acdo dos mesmos em determinado contexto enunciativo.

Faz-se importante observar que nas maneiras de fazer existem Dispositivos

Institucionais implicitos, por regulares algumas ag¢des, sem serem explicitados.

De modos diferentes, professores e alunos utilizam suas praticas para delimitar o seu
terreno, desenvolver uma cultura propria, ¢ até a utilizam como forma de ressignificar, ou

mesmo de manter certa resisténcia aos dispositivos institucionais.

A medida que as agdes das professoras sdo pensadas e significadas a luz das teorias
sobre a educa¢do, suas maneiras de fazer levam em conta outras referéncias que ndo s6 a sua

experiéncia, se distinguindo das ac¢des realizadas pelas criangas.

As atividades propostas pelas professoras t€ém como critério de escolha tanto as
representagdes que elas construiram ao longo de sua vida, mas também o conhecimento que
as mesmas acumularam no decorrer de seus estudos, além disso suas acgdes ainda sdo

modificadas a partir das negociagdes realizadas com seus alunos no decorrer das atividades.

Com o objetivo de oferecer para a sociedade sujeitos produtivos, a escola precisa
padronizar as a¢des dos profissionais que a compdem, através do conhecimento pedagdgico e
da legislacdo vigente. Ainda na educacgdo infantil, a escola tenta normalizar o pedagogico

usando o ludico como um excelente exemplo dos modos de fazer.

Com isso podemos dizer que os modos de fazer contemplam o ludico e o didatico em

uma mesma perspectiva.
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As maneiras de dizer das professoras puderam aparecer, principalmente, na situacéo
de entrevista, enquanto as dos alunos apareceram através da realizagdo de suas atividades, no
seu fazer. Algumas vezes eu perguntava o que a crianca estava fazendo. Em uma das
situacdes Joana (do grupo 1) estava subindo no trepa-trepa, quando eu a perguntei sobre o que

estava fazendo, e ela respondeu: “Subindo.”

5.1 Caracterizando as atividades a partir de seus modos de fazer

A grande diferenca entre o agora e nossa meninice é que,
atualmente, quase sempre sabemos que estamos jogando
e quando meninos, quase nunca Sabiamos que
jogavamos.

(Jo@o Batista Freire)

Nesse item procuro apresentar as caracteristicas das atividades ludicas e das
atividades sistematicas no que diz respeito a vivéncia dos atores da realidade escolar no

exercicio destas.

Nesta andlise fiz uso da caracterizacdo de enquadre ludico e pedagdgico descrita por
Costa (2004). A autora, a partir de pesquisa de campo, distingue o ludico e o pedagdgico em
relacdo ao tempo de realizagdo das atividades, o espago destinado, o papel dos atores
envolvidos, seus objetivos, recursos materiais para sua realizagdo e os requisitos funcionais

necessarios para a definicdo da atividade.

No decorrer da analise microgenética do material coletado, observei que a forma
como a atividade sistematica e a atividade ludica eram realizadas revelava estruturas
completamente diferentes das mesmas atividades quando analisadas pela perspectiva dos

modos de fazer.

Das atividades sistematicas realizadas no contexto da sala de aula, pude observar que
estas seguiam o seguinte percurso: a) a professora distribuia os materiais a serem usados pelas
criangas; b) seguia-se a explicagdo do que se queria (objetivo final das atividades), por
exemplo: que recortassem cinco palavras com a letra C, ou que desenhassem a histéria, dentre
outras; c¢) supervisdo das atividades para verificagdo de possiveis dificuldades; d) intervencdo

realizada somente para as criangas que se encontravam com dificuldades.
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E importante levar em conta que o procedimento para realizagio dessas atividades
ndo era explicitado pelas professoras e ficava a critério das criangas. Somente quando
percebia que uma crianga estava com dificuldades, as professoras explicitavam um
procedimento para que esta seguisse, como modelo. Dessa forma, a exigéncia em relagdo a

atividade caia sobre o seu resultado e ndo sobre a forma de proceder para termina-la.

No que diz respeito as atividades ludicas, observamos quando as mesmas eram
propostas as criangas no contexto da sala de aula, na maior parte das vezes, tinham sua
tematica, seus papéis, seus contetidos e até mesmo seu desenvolvimento mais controlado

pelos adultos do que as atividades sistematicas.

A repercussio da aplicacdo da brincadeira como entendida acima, estd bem ilustrada

por Wajskop (2001, p. 23-24) quando afirma que:

Ao mesmo tempo em que bloqueia a organiza¢do independente das criangas
para a brincadeira, essas praticas pré-escolares, através do trabalho ludico
didatizado, infantilizam os alunos, como se sua a¢do simbdlica servisse
apenas para exercitar e facilitar (para o professor), a transmissdo de
determinada visdo de mundo, definida a priori pela escola.

Considerando a estrutura dessas atividades, o problema ndo seria didatizar a
atividade ludica, uma vez que a atividade didatica, como foi mostrada em diversas cenas,
pareceu, em seu procedimento, permitir uma abertura criativa por parte do aluno, mesmo que
exija a utilizacdo de instrumentos, como tesoura, para sua realiza¢do. A questdo é pensar que
as atividades ludicas e didaticas si3o complementares, por permitirem experiéncias

diversificadas.

Essa pesquisa aponta para o problema criado na construgdo das representagdes sobre
essas duas atividades. E importante explicitar que embora estejamos tentando delimitar as
fronteiras entre ladico e sistematico, ndo perdemos de vista que em qualquer atividade

encontramos elementos ludicos e sistematicos em uma constante interacao.

Com isso, construi um modelo idealizado do que seja uma atividade sistematica e
uma atividade ludica, como se seus modos de fazer fossem os mesmos para todos os
contextos. Este pode ser ilustrado através da seguinte fala extraida da entrevista realizada com
as professoras da escola pesquisada: “A gente tem que estar sempre bolando algumas idéias, é

melhor que eles participem e pra eles também. Eles vao ter mais motivacdo.”
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5.2 O brincar nos diversos grupos etarios

No grupo 1, os grupos de brincadeiras ainda estdo sendo formados, na maior parte
das vezes as criangas brincam sozinhas, interagindo com os objetos € com as pessoas que
estdo ao seu lado. O primeiro grupo que se constituiu foi o da Marina, Isis e Camille, onde as
duas primeiras diziam que Camille ndo podia brincar com elas, ¢ esta argumentava

contestando. O que nos da prova das iniciativas de negociagéo entre o grupo.

No entanto, tendo uma forte presenca da teoria de Vygotsky (1994) e Brougere
(1998), minha interpretacdo vai ao sentido de que a apropriagdo da cultura do brincar ainda
esta em construcdo e ird evoluir ndo s6 a partir das relagdes entre as criangas, mas também da
interacdo da crianga com os professores que entram na brincadeira, permitindo que a crianga

entenda o fluxo de relacdo existente entre ela e as coisas.

Um exemplo ¢é a utilizagdo do telefone. O telefone é um dos instrumentos que
consegue levar as criangas ao mundo imaginario. Através dele, as criangas “conversam’ com
seus pais, chamam “médicos” e estabelecem didlogos, respeitando os turnos da fala, ao fazer

uso desse suporte.

O telefone permite, de maneira bastante simples, a passagem da crianga para o
mundo representacional. Através de seu uso podemos observar a emergéncia de rudimentos
de uma meta comunicacdo. Outros materiais como panelinhas e bonecas ainda ndo parecem
transportar as criangas para outro mundo, a ndo ser com a intervencdo da professora ou de
algum outro colega que, quando em interagdo, atingia a sua zona de desenvolvimento

proximal.

Nos cantinhos, as criangas do grupo mais novo passam mais tempo explorando o
material com o qual estdo brincando do que construindo um espaco simbolico tal que se possa
chamar de uma brincadeira propriamente dita, com regras implicitas e uma situagdo
imaginaria explicita (VYGOTSKY, 1994). A organiza¢do do espaco de brincadeira também
acontece bastante, aqui as criangas trocam as coisas de lugar, mas a situagdo imaginaria ndo

fica clara para o observador nas cenas das criangas do grupo 1 no cantinho da dramatizacéo.

Como as experiéncias sdo diferentes, Pedrinho tem uma atividade simbdlica que o

destaca dos outros colegas. No que diz respeito a representagdo simbolica ele j4 manipula os
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objetos como significacdo, no cantinho da dramatizagio: ele pega a bacia que é usada como

pia e a utiliza como uma direc¢do de carro ou caminhdo.

Foi possivel ver isso no 2° semestre, quando Caio (grupo 1) segurou o trilho de um
trem como um revolver e passou minutos rodando ele no dedo, exatamente como se pode
fazer com um revolver, mas nfo atira, nem faz nenhuma agéo que efetivamente explicite a

criacdo de uma situacdo imaginaria através desse material.

No grupo das criangas mais novas existe um enorme desejo de colocar os vestidos de
princesa. No primeiro semestre foi dificil fazer as criancas entenderem a hora do cantinho de
faz-de-conta. Assim que chegavam, as meninas corriam para pegar um vestido ¢ assim se
transformarem em princesas. Outro momento importante era a hora de dangar com o vestido,

que se balangava e 0 mesmo rodava junto ao movimento realizado por elas.

A importancia da alegoria também se modifica de acordo com o género, os meninos
ndo demonstravam interesse por roupas, com exce¢do de Luan que, aos poucos, foi assumindo
sua vontade e, quase a0 mesmo tempo em que as meninas, escolhia uma roupa toda preta para

caracteriza-lo melhor.

As criangas com maior idade parecem gozar de mais liberdade no que diz respeito a
utilizacdo ou ndo do brinquedo do que o grupo das criangas mais novas, que parecem precisar
do material para que a brincadeira possa ter inicio. As criangas mais velhas constroem uma
simbologia de forma que o brinquedo € apenas o suporte. Para as criangas mais novas o
material disponivel é responsavel pelo aparecimento das brincadeiras, assim vdo acontecendo
de acordo com o brinquedo. Isso ilustra o quanto as criangas operam com os dispositivos

oferecidos pela instituigéo.

As criangas recém-ingressas na escola, que fazem parte do grupo 1, parecem fazer
um maior uso de um suporte concreto do que as criangas dos grupos seguintes que em

nenhum momento das gravagdes sentiram necessidade de colocar roupas para brincar.

Outra questdo interessante que aparece no segundo semestre ¢ a brincadeira com o
grupo, no qual existe a articulagdo de regras implicitas que se complementam e acabam por
configurar uma situagdo imaginaria em que todos os participantes estdo envolvidos. Nesse
episddio, as criancas criam diversas situagdes, dentre elas a acdo de dormir foi motivo de
risada. Isso me chamou atencdo, uma vez que as criangas dos outros grupos levam a sério as
agdes que devem se desenrolar na brincadeira. Sera que realizar uma agdo real em uma

situacdo imaginaria é engragado para essas criangas?
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Talvez o interessante para essas criangas seja se dar conta de que estdo em um

mesmo circuito de significagdes, criando uma situagdo de cumplicidade entre os brincantes.

Talvez a graca da atividade esteja na novidade de se deparar com um mundo novo: o
da imagina¢@o. Esse mundo que, de acordo com Vygotsky (1994), surge da propria agdo da
crianga que, auxiliada pelo instrumental do brincar que é o brinquedo, constroem suas

representacoes.

A relacdo com o brinquedo, como suporte material para a brincadeira, pareceu se
modificar no decorrer dos grupos, tornando-se cada vez menos dependente do suporte

material do brinquedo em suas brincadeiras.

O grupo 2 ja apresenta maior desenvoltura ao atribuir significacdes aos objetos. As
criangas desse grupo usam bastante o material presente no patio, como folhas e galhos para
representarem objetos como dinheiro, comidinha, e outros. A utilizagdo desse tipo de suporte
material para a realiza¢do das brincadeiras nesse grupo ¢ bem maior que no grupo anterior e
um pouco maior que no grupo 3 que recorre bem menos a esse material, uma vez que 0s

gestos e a fala € que determinam a condug¢?o da brincadeira.

O segundo grupo, juntamente com o terceiro, ndo demonstrou interesse em vestir
roupas, a ndo ser em uma situa¢do que aconteceu com Ana no cantinho do faz-de-conta,
quando a mesma brincava que iria para uma festa e precisava colocar a roupa de festa. A
utilizacdo de roupas como suporte simbolico para se transformarem em princesas nao

aconteceu em minha presenca.

No grupo 3, o gesto ¢ a fala sdo recursos predominantes na determinacio da
significacdo, a divisdo de género aparece com bastante for¢a. Os grupos de brincadeira sdo
divididos entre meninas ¢ meninos de maneira bastante clara. Algumas vezes esse grupo
brinca junto, mas na maior parte do tempo que o grupo passa no parque, os géneros estao

divididos.

Na sala de aula e nos cantinhos, essa separagdo entre os grupos toma outra forma,
pois a escolha se da mais por afinidades. O cantinho do faz-de-conta quase nunca ¢ procurado
pelos meninos, exceto Davi e Luiz Felipe que muitas vezes t€ém que ouvir de seus colegas que

aquele cantinho ¢ das meninas. Isso ndo fez com que eles deixassem de ir para esse espago.

Quando os meninos entram no cantinho do faz-de-conta, além do objetivo de criar
situa¢des imaginarias, percebi a exploracdo de novos espagos. A parte interior do forno desse

cantinho foi tdo explorada pelos meninos que os mesmos acabaram quebrando a porta.
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Aparentemente, 0s mesmos criaram um jogo de coragem no qual cada um deles entrava no

forno e os que ficavam fora fechavam sua porta pos alguns instantes.

Enquanto as meninas desse grupo preferem o cantinho da dramatizagdo e a criagdo
de brincadeiras que tratem das relagdes cotidianas, através do qual os papéis de mae, pai e
filho sempre aparecem, realizando suas representacdes imaginarias. Aqui a mae fica cuidando
dos filhos, enquanto o pai vai trabalhar. Nesse ponto, ¢ importante ressaltar que as meninas
iam buscar os meninos para que os mesmos pudessem ocupar esse papel. Isso era facil para os
meninos, uma vez que bastava que eles entrassem no cantinho, pegassem sua maleta
(instrumento de trabalho) e se despedissem da familia. Logo depois os mesmos estavam livres

para realizar as suas atividades.

Mais do que nos outros grupos, o jogo de regras, muitas vezes com competicio,
aparece em um momento como esse. Quando brincam no cantinho dos blocos os meninos
pouco procuram os carrinhos ou os bonecos do Power Rangers, eles preferem os jogos de
construgdo ou a bola e a raquete, que levam para o lugar da roda de conversa e criam um jogo,

com o estabelecimento das fungdes, regras e tempo.

A utilizagdo simbolica de materiais encontrados no patio, de um modo geral, ¢ maior
que no grupo 1, mas menor que no grupo 2. Longe de indicar o desprendimento que esse
grupo t€ém ao material usado para brincar, que ¢ demonstrado pela grande utilizagdo do
material imagético no cantinho do faz-de-conta, nfo s6 por parte das meninas, mas dos
meninos também, isso mostra que a amplitude das brincadeiras alcancadas pelas criangas ¢é
enorme e que o repertorio de brincadeiras € escolhido de acordo com o contexto em que estio
inseridas. Nesse sentido, para os meninos o patio € lugar das brincadeiras de agdo no qual eles
precisam explorar todos os espagos. Para as meninas, ¢ 0 momento de se estabelecer relagdes
positivas entre si, através de conversas com as outras, que acontecem principalmente em cima
da casinha-escorrega. Diferentemente dos meninos, as meninas pouco brincam de explorar,
em suas brincadeiras o simbolismo predomina em detrimento dos jogos de acdo,

aparentemente tdo importante para 0os meninos.

Winnicott (1974, p. 18-19) faz a seguinte afirmag@o quando discute sobre os objetos

transicionais:

Seu destino é permitir que seja descatexizado, de maneira que com o curso
dos anos, se torne ndo tanto esquecido, mas relegado ao limbo. Com isso
quero dizer que, na saude, o objeto transicional “vai para dentro”; tampouco

o sentimento a seu respeito necessariamente sofre repressdo. Nio ¢é
esquecido e ndo ¢ pranteado. Perde o significado, e isso se deve ao fato de
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que os fenomenos transicionais se tornaram difusos, se espalharam por todo
o territério intermediario entre a “realidade psiquica interna” e “o mundo
externo, tal como percebido por duas pessoas em comum”, isto €, por todo
campo cultural.

As criangas do grupo 1 também precisam do brinquedo, mas de uma maneira
diferente das criangas do grupo 2, que os incorporam em suas atividades simbdlicas. As
criancas do grupo 1 se dedicam a exploracdo do suporte fisico do brinquedo e sua
funcionalidade, ou seja, aparentemente sem envolvé-los em alguma situagdo imaginaria, tal
qual se os denominassem filhos ou elaborassem uma histéria sobre os mesmos, colocam o
carrinho para andar, os bonecos para brigar. Isso pode ser ilustrado com a situagdo em que
perguntei para uma crianga do grupo 1 que batia duas pecas de forma continua:
“Pesquisadora: Vocé esta brincando de qué? / Crianga: De bater isso aqui [batendo uma peca

no bujdo de gés de plastico].”

Esse episodio ilustra que a crianga descreve o que estava fazendo e ndo diz o que
aquilo significa. Nao se pode perder de vista o fato de esse relato verbal acontecer assim pela
limita¢do da expressdo verbal das criangas com essa idade. No entanto, em outros momentos
vemos a riqueza linguistica da crianga dessa idade contradizer essa hipdtese, ou podemos
fazer uma interpretacdo da crianga através de suas a¢des, mesmo sem nenhuma utilizacdo da

linguagem.

Pode-se pensar o brincar quando a crianga inicia a frequéncia a escola através da
descrigdo, realizada em diario de campo, das atividades de uma das criangas do grupo 1, no
decorrer de alguns minutos de observag@o. Pedrinho dirige-se a mim perguntando: “Posso
brincar com os Power Rangers?” Mostra-os, mas ndo brinca com eles. Mostra-me a chave de
fenda e diz que é perigosa. Mostra o carro quebrado. Pega o telefone e diz que o pai dele quer
falar comigo. Pega dois caminhdes. Volta para os Power Rangers. Pega o telefone novamente.
Convida-me novamente a brincar de Power Rangers, mas quer entrar no cantinho da
dramatiza¢@o. Pega a batedeira e faz barulho. Pega bola, v€ espelho e o faz como raquete.
Volta para a batedeira. Abre o forno, pega pao, coloca na panela, volta a colocar no forno.
Pergunto: “O que vocé esta fazendo?” Ele responde: “O almogo.” Volta para a batedeira
verbalizando: “Eu t6 fazendo café.” Retira a panela do forno e coloca sobre a mesa e diz: “Ta
na hora de almogar.” Pega uma boneca e me da. Eu pergunto: “O que eu fago com ela?” Ele

diz: “Coloca ela pra dormir.” Depois pega o almogo e da pra a boneca que esta deitada.
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Essa situacdo mostra que alguns materiais imagéticos ddo mais suporte a atividade
imaginaria, como ¢ o caso do telefone e dos utensilios do cantinho da dramatizacdo. O
carrinho, os Power Rangers ja requerem uma apropriagdo cultural maior, uma vez que a

forma de lutar ¢ adquirida.

As criangas do grupo 1, ao atirar com o revolver construidos por eles mesmos, olham
para ele, bem mais do que para a¢do que estd sendo realizada. Em um primeiro momento,
existe uma preocupacgdo em usar bem aquele instrumento € em menor escala no efeito que o
mesmo produz. Os meninos do grupo 3, mais do que usar as armas, discutem quem deveria ter
morrido ¢ o porqué, a ag¢do que eles realizam ¢é tdo importante quanto o efeito que ela
produziu, embora a utilizagdo e necessidade do suporte imagético tenha sua importancia
modificada. Dessa forma, os mesmos fazem uso do brinquedo, mas ndo dependem dele para

iniciar e desenvolverem sua brincadeira.

No cantinho de faz-de-conta isso também aparece ao “fingir” comer os brinquedos,
as criangas do grupo 1 os mordem, mesmo depois da intervencdo de adultos para os cuidados

com a higiene. No grupo 2 essa cena nio aconteceu, nem também no grupo 3.

Para o adulto, o ludico parece ser concebido como a linguagem universal de todas as
criangas. As criangas conseguem entender a importancia que o adulto atribui a utilizagdo do
simbolismo da brincadeira, e o utilizam para conseguir aquilo que realmente querem. Os
professores, assim como as criangas, também acreditam nisso e fazem uso desse artificio para

dar sentido ao conteudo que deve ser apresentado aos seus alunos.

A seguinte situacdo foi escolhida para caracterizar essa categoria de analise proposta
por explicitar um dos “modos de fazer” da crianga, através da constru¢do de um sentido para o
ludico do cotidiano escolar, nos oferecendo elementos para pensar a utilizagdo do mesmo
como instrumento para conduzir o comportamento da professora de forma que a mesma
permitisse a permanéncia da crianca em um dos ambientes da sala de aula, enquanto esta
deveria estar no patio. O que serd analisado aqui ¢ a estratégia “ludica” usada pela crianga

para romper a rotina escolar.

O dialogo acontece entre uma crianga ¢ uma professora do grupo 1, na hora do
parque, mas no cantinho da dramatizacdo. Tudo comecgou quando uma professora entrou na

sala para chamar cinco criangas que estavam no cantinho de faz-de-conta.

Prof*.: Bruno é hora do parque. Fernanda é hora do parque. Nao é hora de
casinha, tem que brincar nos brinquedos [Referindo-se aos brinquedos do
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pdtio]. Ei, é hora do parque, Cecilia. E hora do parque, Leonardo. E hora
do parque, Renatinha [que estd ao telefone].

[A medida que vai citando os nomes, as criangas vdo saindo sem questionar
a professora, exceto Renata. A professora pega o telefone e coloca na orelha
fazendo de conta que estd falando].

Prof".: Al6, mamde. Tchau, até mais tarde.

[Na tentativa de finalizar a atividade realizada pela crian¢a. Aqui a
professora tem o cuidado de direcionar a crianga para a atividade prevista
pela rotina curricular, sem desestimular a atividade simbdlica proposta pela
mesma, através de seu comportamento de “falar ao telefone”.].

Renata: Ela ndo é a sua mae, é minha mde.

Prof*: E a tua mde. Al6 mde da Renatinha. [Explicita sua fala para que a
crianga a entendal.

Renata: Ndo. [A crianga insiste em ficar ao telefone].

Prof*.: Espera ai! [Falou isso por que a crianga ndo a deixava colocar o
telefone no ouvido]. Al6 mde da Renatinha.

Renata: Alo.

Prof®: [...] no telefone. Bora, meu amor. E hora de parque. Eu estou
dizendo que é pra ir pra ld. [Aqui a professora explicita uma regra escolar,
que organiza a rotina das criangas, um dos dispositivos institucionais].

Levi: [Inaudivel]. [Aqui ele fala algo sobre a permanéncia da Renata
enquanto os outros saiam. Exige que a regra seja aplicada a todos].

Prof®.: A Renatinha vem, ela esta so desligando o telefone. [A professora
percebe a fala de Levi como um pedido para voltar para o cantinho e
Justifica a permanéncia da crianga la] Brincar no parque. Tchau, mamde e
papai. Tchau mde da Renatinha. Assim, olha. [A professora coloca o
telefone no gancho].

[Cibele entra novamente no cantinho e a professora sai com ela, deixando
Renata guardando o telefone].

Prof®.: T6 mandando sair. [Com Cibele].

Prof”.: Va botar la! [Entende que Renata quer colocar o telefone no lugar,
pois a mesma levanta-se com ele na dire¢do de onde o mesmo é guardado].

[S6 que, com a desculpa de guardar o telefone, Renata é a unica que
continua na sala, com o telefone. Depois de algum tempo, Renata volta para
a mesa onde estavayj.

A professora volta.

Prof: Eu ndo vou deixar ninguém na casinha, porque ndo é hora de
casinha. Eu jd falei. Bota aqui, olha. [Pedindo que Isa coloque o telefone no
lugar dele]. A professora mesmo coloca o telefone e pega a crianca pela
mdo, conduzindo-a para o parque. A crianga ainda pega outro brinquedo,
mas deixa-o em cima da mesa, desistindo dele.

Essa cena dura exatamente dois minutos. Nela, dois aspectos chamaram a atengdo. O
primeiro é a crianga que cria a situagdo fazendo uso da compreensio que a professora tem

sobre o ludico e o outro, que ndo deixa de estar vinculado a esse, ¢ o fato de a professora ter
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mais dificuldades em retirar essa crianga em relagio as outras exatamente pela agdo da crianga

em fazer uso do argumento ludico para permanecer mais tempo no local.

Pode-se perceber que enquanto Renata insiste na fala (imaginaria) com sua mae, as
outras criangas retiradas pela professora do cantinho da dramatizacdo, estavam apenas
explorando os objetos, nenhuma delas demonstra para a professora que estd envolvida em

uma atividade simbolica, com exce¢do da Renata.

Talvez aqui fique claro que a crianga fez um bom uso do argumento ladico usado
pela escola, certamente aqui ela ndo tinha consciéncia da for¢a de sua agdo como as
professoras t€ém quando chamam as criancas para uma atividade sistematica, fazendo uso do
apelo de que ¢ uma brincadeira. Renata mostra aqui que o contexto de uso do ludico € claro

para ela e que a mesma esta exercendo seu poder através desse conhecimento.

Sera que a professora teve dificuldade em retirar essa crianga do cantinho, pois leu a
situagdo como se somente Renata tivesse criado uma situagdo imagindaria, uma vez que falava
fluentemente ao telefone, como ndo se expressa cotidianamente? Quanto as caracteristicas
dessa crianca, chama ateng@o que de todas que estavam no cantinho, ela € a que aparenta mais
acgdes infantis, pois a mesma € a Unica que passa parte da hora do parque com dedo na boca e

sentada no colo da professora.

Essa caracteristica de dependéncia pode ser vista em muitos momentos: na roda de
conversa, no parque. Na roda de conversa Renata sempre quer o colo de alguma das
professoras e, na maior parte do tempo, estd com o dedo na boca. No parque também estd no
colo ou sempre proxima das professoras, pouco procura brincar sozinha ou com o0s outros
colegas. Enquanto Leonardo assistia a brincadeira de Renata e os outros exploravam os
materiais da sala, pois ndo havia indicios que o que havia ali era uma situagdo imaginaria a

ndo ser a criada por Renata.

Pouco tempo depois, Renata volta para o cantinho do faz-de-conta e, juntamente com
Mateus, balangcam as bonecas na rede, falam ao telefone, voltam a balangar as bonecas dessa
vez cantando: “Nana, neném...”, até que outra professora entra na sala e diz: “T4 na hora do
parque.” Renata fica olhando para ela, como se esperasse dela alguma atitude. No entanto, ela
entra e sai da sala, sem falar mais nada. Alguns segundos depois a professora volta para a sala
e diz: “Nao pode entrar na casinha agora. Eu ja falei sobre isso”, conduzindo as criangas para

0 parque.
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Essa cena ilustra a tatica utilizada pela crianga para conseguir burlar a rotina escolar.
A professora, presa pelo discurso sobre a importancia da atividade simbdlica ludica, acaba por

flexibilizar sua ac¢do para permitir a continuidade da brincadeira da crianca.

A utilizagdo do brinquedo foi analisada anteriormente enquanto dispositivo
institucional. Aqui analiso a apropria¢do que uma crianga faz de um objeto para usa-lo como
brinquedo. Para ilustrar, apresento uma situa¢do que acontece no patio da escola em que a

crianga apropria-se do tripé da filmadora e o usa como arma.

5.3 O brincar proposto pelas professoras

[...] entre professor e aluno, independentemente da
dimensdo objetiva dos conteiidos escolares, interpde-se,
sempre, um verdadeiro intercambio de elementos
inconscientes, fantasmaticos, que podem ser apreendidos
apenas a partir da manifestacdo de uma desordem
qualquer.

(Santiago).

Encontrei as professoras envolvidas em praticas ludicas tanto no contexto do patio,
quanto no de sala de aula. Para cada um desses espagos a posi¢do enunciativa do professor
pode mudar ou ndo. Quando a atividade ludica em que a professora estd envolvida acontece
na sala de aula, em todas as situa¢des analisadas, esta foi de iniciativa das professoras.
Quando esse tipo de atividade acontecia no patio, era construida de forma interativa, algumas

vezes proposta pelo professor, outras pelos alunos, sendo construida da relagdo entre ambos.

A analise dos modos de fazer permitiu a produc¢do de uma articulacdo entre as agdes
e atitudes dos atores no decorrer das cenas de brincadeiras e de atividades sistematicas nos

contextos da sala de aula, dos cantinhos e do patio, assim como a caracterizagdo das mesmas.

O discurso das professoras sobre uma atividade realizada na sala de aula e
apresentada como ludica por elas ¢ analisada aqui. Essas falas foram provenientes de uma
situacdo de entrevista que teve como suporte a observacdo dessa situagdo e posterior
discussdo sobre a mesma, tendo como objetivo levantar as caracteristicas da atividade ludica

realizada.
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5.3.1 Da entrevista com as professoras

A metodologia aplicada nesse item sofreu modificagdo, uma vez que dos dados
coletados através de observacdo ou de filmagem, uma cena de cada turma, foi selecionada por
mim. O critério de sele¢do da atividade era o fato de ter sido aplicada pelas professoras na
prépria turma e, para essa aplicacdo, a professora tenha explicitado que a atividade se tratava
de uma brincadeira. A cena foi mostrada, na integra, para as professoras da turma e, apds a

apresentacdo da cena fiz algumas perguntas a elas.

E importante esclarecer que ndo intervim na escolha das atividades realizadas pelas
criangas na cena filmada e que esse momento no estava previsto por mim para acontecer. No
entanto, no decorrer de minhas analises observei que semelhantes estruturas de atividades
aconteciam nos trés grupos. Quando fiz as transcri¢des percebi que em algumas atividades o
convite era feito ndo como atividade didatica e sim como brincadeira. Nesse momento, resolvi

me aprofundar no que a professora chamava de brincadeira e em como isso acontecia.

As professoras do grupo 1 apresentei a cena “Formas”; para as professoras do grupo
2 apresentei a cena “Centopéia Numérica”; e a cena “Dado lidico”, para as docentes do grupo
3. Como disse anteriormente, embora as atividades sejam bem diferentes para cada grupo, a
estrutura dessas atividades foi considerada a mesma, pois nas trés as professoras chamam as

criangas para a realizago da atividade dizendo tratar-se de uma brincadeira.

O que me intrigava mais era saber por que o convite era para uma brincadeira e ndo
para uma atividade (pedagdgica). Qual era a fungdo do emprego do signo jogo ou brincadeira?

O que mudaria nisso?

Antes de adentrar no material coletado, € preciso ter em vista que a sala de aula
promove interagdes discursivas especificas a esse espago. Isso justifica por que estudar a
emergéncia do ludico no contexto da sala de aula e ndo somente na ludoteca ou no parque.
Para Foucault (1970), o discurso ndo ¢ apenas uma fun¢fo comunicativa do ser humano, as
pessoas se inserem em lugares que impdem certas contradigdes discursivas, onde o que se diz

¢ regulado.

A sala de aula serd colocada ndo somente como espago fisico, mas como espago
social. Nesse espago existem papéis sociais diferentes. O professor ocupa um lugar diferencial

em relacdo ao aluno e vice-versa, lugares esses definidos pela relagdo com o saber.
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A situagdo da sala de aula ¢ institucionalizada® e cada um (professor ¢ alunos) deve
ocupar papéis previamente delimitados naquele contexto. Nesse sentido, a pratica ludica
deverd emergir somente quando o professor permitir, pois cabe a ele a organizagdo e o
planejamento das atividades e cabe aos alunos o cumprimento de suas diretrizes? Como isso
acontece? A prdtica ludica que ira emergir estara diretamente relacionada com a concep¢do
que o professor tem de crianca e de ludico, ou seja, estard impregnada da concep¢do do
professor? Se a “situacdo da forma a enunciagdo” (BAKHTIN, 2002, p. 114), que situa¢do a
professora estd levando em conta para chamar essa atividade de brincadeira? Que espago,
de fato, é concedido a crianca dentro dos limites da sala de aula? Até onde vai a iniciativa da

crianca?

A partir da caracterizacdo de Costa (2004), a sala de aula é vista como um espago
controlado por regras institucionais onde as situagdes sdo previamente estabelecidas para que
objetivos, anteriormente determinados, sejam atingidos. Nessa situacdo até o ludico ¢
apresentado como recurso metodolégico. Ela ¢ um ambiente previamente organizado e que
segue uma rotina propria para que consiga alcangar, no decorrer de um espago de tempo, os
objetivos determinados pelo curriculo escolar. Nesse espago encontram-se os materiais e
objetos que o adulto acredita servirem para impulsionar o desenvolvimento da crianga, entre

eles os brinquedos.

Através dessas trés cenas apresentadas para as professoras foi possivel perceber a
articulagdo entre os dispositivos institucionais que aparecem como enunciadores e sua

repercussio em sua pratica profissional.

A atividade caracterizada pelas professoras do grupo 1 como brincadeira ¢ a
seguinte: “A brincadeira... A gente brincou com esses dados s6 procurando a cor, ndo foi?” A
professora remete-se a uma atividade anteriormente realizada com a turma, e continua: “Hoje

nés vamos procurar a cor ¢ a forma.”

Nesse momento, a professora pega algumas pegas e pergunta a forma da mesma.
Inicialmente, a maior parte das criancas refere-se a cor, ela insiste na atividade até que todas

refiram-se ao formato da peca.

? Quando caracterizo o ambiente como institucionalizado quero dizer que ele possui determinadas
regras a serem consideradas pelos seus participantes e que, por sua vez, esses possuem papéis
previamente instituidos. O que € importante ressaltar ¢ que na vida social participamos de diversas
instituicdes nas quais assumimos papéis e que tem grandes repercussdes na construgdo de nossa
subjetividade.
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Prof®.: Entdo olha... Entdo a brincadeira que a gente... Nos vamos fazer ¢
assim: a gente vai jogar o dado. Ai, olha, deu o quadrado azul. Ai tem que
vir aqui, procurar o quadrado azul, ta certo? Quem jogar, tem que procurar
a forma. Comega daqui, olha. Nao, quem comega é o Artur e o Mateus.

Prof”. 2: Quem comega é o Artur e o Mateus [Havia dois dados, uma para
cada crianga]. Vai. Um, dois, trés e ja.

Prof®.: S6 quem tiver com o bumbum na linha. O circulo, Mateus. O circulo.
Prof*. 2: Que forma é essa?
Lucas: Azul, olha, é azul.

Prof®.: Olha aqui, Gabriela. Procura um desse jeito aqui. Um circulo. Ndo,
agora, ndo. Um circulo azul, Gabriele. E azul. Pois procura aqui um azul.

[A brincadeira segue para que todos participem até que a professora pede
para que as criangas peguem suas pegas e dirijam-se a mesa para realizar a
parte grdfica da atividade, quando as criangas desenhardo suas pegas no

papel].
situacdo descrita como brincadeira pelas professoras ¢ a seguinte:

A professora esta com um dado, com letras e pergunta:

Prof".: Que letra é essa?

[Ela mostra um dos lados do dado e se dirige a algumas criancas para que
possam repondé-la. Depois de explicitada as seis consoantes do dado,
explical.

Prof*".: Entdo, quando a gente junta uma letra com outra letra, ta certo? A
brincadeira é o seguinte: a gente vai e vdo pensar em uma palavra com
aquele primeiro pedacinho.

Diego: S6 uma?

Prof*.: Hd, é muito fdcil, né? Muito bem. Presta ateng¢do que eu posso pedir
ajuda de algum de vocés.

Prof.: “O”, “F”. Pode ser “OF” ou “FO”?
O grupo responde em coro: “FO”.

Prof*.: Hein, pode ser “O”, “F”? Tem que ser a Darla. O “F” e o “O".
Hein, Darla? O “F” e “O".

Prof".: Ela estd pensando, gente.
Darla: Foca.

Prof®: Foca. Como sera o “CA”? A Darla falou “FO”, o primeiro
pedacinho.

Lia: Como sera o “CA”? Ta aqui o “FO”, como serd o “CA”?
Prof*.: FO-CA [Diz separando claramente as silabas].

Proft.: Agora é a vez da... do Paulo. A gente, se cair aqui vale? “D”, “A”.
Paulo, como é que eu leio, “D”, “4”?

[E dessa forma o jogo prossegue, passando por cada um dos alunos].
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O envolvimento da crianga € relativo a uma série de fatores, dentre cles a habilidade
em relacdo ao conteudo proposto. Esse aspecto aparece quando analisamos as criangas em
atividade, notamos que, nessa atividade, Diego é a crianga mais entusiasmada, querendo
inclusive ajudar alguns colegas, enquanto Julio e Lia realizam a tarefa sem demonstrar tanto
interesse. E interessante observar que o primeiro ainda tem dificuldades em ler e a segunda ja

¢ leitora, mas Diego ha pouco descobriu a leitura e esta conseguindo ler algumas palavras.

A observagdo da participagdo das criangas nessa atividade me fez perceber que
Diego adorou a atividade, pois a mesma se apresentava como um desafio para ele. Trés outras
criangas que ja estavam bem fluentes na leitura, juntamente com outras que ainda estavam
com um nivel de leitura muito insipiente, ndo prestaram aten¢éo quando a atividade era feita
pelos colegas, s6 se voltaram para a atividade na sua vez. Nos outros momentos comecavam

conversas paralelas.

Com isso, podemos pensar que ndo era somente o dado (material ludico) que, devido
as suas caracteristicas conduziu a crianga a construcao de significados, mas também o nivel de
compreensido que o sujeito tinha daquela situagdo. Exatamente o que Vygotsky (1994) vai

chamar de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Essa situacdo nos leva a pensar que a relacdo da crianga com as praticas ludicas
apresentadas pelo professor dependem, também, do nivel de desenvolvimento do contetdo
proposto para cada crianca. Um mesmo contexto para criangas diferentes pode mobilizar

conhecimentos distintos.

Em sua obra, ao enfatizar a aprendizagem significativa, Vygotsky (2000) relata a
relag@o entre a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e a real, ou seja, aspectos que nio
somente dizem respeito a um determinado tipo de atividade ou a outro, mas as relagdes que a
crianga consegue estabelecer entre o que ela ja conhece da situagdo com aquilo que ainda ¢

novo para ela, mediado por alguém que pode ser um adulto ou um colega.

Pode-se pensar na possibilidade de que o interesse da crianga pelas atividades
didaticas apresentadas como brincadeiras ou ndo, seja resultado no fato de que o contetido que
compde as mesmas deve ter atingido sua ZDP, enquanto as criangas que ndo se interessam

estdo a um nivel aquém ou além do que a brincadeira propde.

Isso fica bem claro quando s3o analisadas as atividades sistematicas e ladicas que
envolviam leitura a partir da perspectiva de cada um dos alunos. Na sala haviam quatro

criangas que ainda tinham muita dificuldade em ler, enquanto trés criangas ja eram leitores
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fluentes, as outras ndo tinham tanta dificuldade, mas ainda nfo poderiam ser consideradas

leitoras.

Vygotsky (1994) afirma que o brincar pode fazer emergir a ZDP, na medida em que
possibilita a crianga ir além de suas capacidades atuais. Como as criangas dirigem suas
brincadeiras, elas sabem exatamente qual ¢ o ponto, nem antes nem depois porque elas estdo a

frente o tempo todo, mesmo que precisem negociar com outra crianga.

As cenas revelam, a partir das analises feitas, que o ludico pode emergir das
situagdes menos esperadas, como das atividades sistematicas. Também observei que uma
atividade apresentada como ludica pelos professores ndo determina a realizagdo desta como

pratica ludica por parte das criangas.

Em situagdes que acontecem no espaco da sala de aula, a leitura ndo pode ter sentido
de brincar, principalmente porque a professora toma para si o controle da situagdo. No
entanto, os modos de fazer acabam por fragilizar os dispositivos. Dessa forma, a situagdo ndo
¢ ludica no sentido que os atores ddo ao parque, mas pode ser ludica no sentido que o

professor da.

Outra preocupacdo que parece fortalecer a presenca do lidico nas atividades da
educacdo infantil e que se tornou presente na fala das professoras, através da entrevista, foi a
articulagdo entre a atividade cognitiva com as atividades corporais, assim como a teoria de

Wallon (1968) ressalta. Esse aspecto pode se ilustrado pela fala a seguir:

[...] tu perguntou como é, por que é que se transforma em brincadeira.
Porque é um momento alegre, um momento divertido, ndo é aquela coisa:
bé-a-ba! Entdo a crianga ndo se obriga a ficar, a ficar esperando sua vez,
estdtico, ndo! Vocé vé que ele se movimenta, eles saem correndo [...] S6 o
fato dele jogar o dado pra cima ja é uma coisa, ja é diferente, ja muda a
rotina de uma sala de aula tradicional, que é aquela coisa todo mundo
estdatico. Ndo, ai a gente vai promovendo essa... Essa coisa legal de brincar,
de jogar o dado pra cima, de vir aqui participar, certo?

Essa articulagdo do ludico com o movimento ¢ muito recorrente no discurso das
professoras durante a entrevista. Elas atribuem uma forte repercussdo da possibilidade de
realizar atividades motoras para que as criangas possam pensar com mais liberdade. Essa

relacdo entre atividade motora e pensamento pode ser encontrada em Wallon (1968).

Embora no tenha nem mesmo me referido ao pedagdgico, a fala sobre ele, para

complementar o sentido do Iudico aparece nas falas de todas as professoras.
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No entanto, fazer uso da expressdo corporal como caracteristica ludica para a
realizacdo de atividades em sala de aula pode desvirtuar o caminho planejado pela professora,

dando origem a uma outra atividade, com outros objetivos.

Um bom exemplo disso foi observado ainda no projeto-piloto, quando me deparei
com uma cena na qual a atividade realizada foi modificada para que pudesse trabalhar com os
aspectos motores, juntamente com os cognitivos. Tratava-se de uma atividade de leitura, na
qual as criangas tinham que escolher uma tira de papel que tinha uma palavra escrita, para que
pudessem fazer a leitura desta para os colegas. Com a demora da atividade as professoras
resolveram colocar o papel nas costas do colega para quem conseguisse tirar o papel das

costas do colega, fosse o primeiro a ler.

As outras criangas realmente comegaram a participar, pois torciam para os colegas,
no entanto, assim que a disputa terminava, as mesmas voltavam sua atencdo para outras
coisas, deixando de lado o objetivo principal da atividade que era o acompanhamento da

leitura realizada pelo colega.

As criangas demonstram uma grande capacidade de negociagdo uma vez que elas nio
saem do setting, o que mostra grande versatilidade por parte da crianga para lidar com essas

fronteiras. Ja para o professor ¢ mais dificil.

A situag@o acima ilustra que a criagdo da competi¢do entre os alunos ndo é condi¢éo
sine qua non para que se caracterize uma situagdo como ladica. Aqui o desafio da escola

parece ser o de fazer as criancas encontrarem o ludico na atividade de leitura de palavras.

Dessa forma, ha de pensarmos se ¢ uma exigéncia para toda atividade ludica a
manipulagdo do corpo. No entanto, esse relato aponta ndo so para a relagdo do ludico com o
corpo € o movimento, mas com a quebra da rotina esperada para uma sala de aula e para o
carater de obrigatoriedade exigido nesse contexto e que pode ser modificado através da

atividade ludica.

Outro relato produzido sobre a atividade ludica realizada em sala de aula vai no
sentido de envolver o aluno nesta atividade, mas do que submeté-lo a algo ja pensado e
pronto. Quando aparece com esse sentido, o ludico parece favorecer a mobilizagdo dos
interesses do aluno na atividade, de uma forma ativa. As falas das professoras que ilustram

esse aspecto s@o as seguintes:

A gente quer uma acdo dele também. Ele so olhar, talvez... A compreensdo.
Mas ele se envolvendo, ele entrando, ndo é a brincadeira? Até sendo o
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numeral seja mais facil. Tanto que vocé vé a movimentagdo deles.
(Professora do grupo 1).

Um exemplo de uma crianga que, tendo como suporte seus conhecimentos prévios
sobre as figuras geométricas, faz um exercicio de encontrar essas formas nos objetos de seu
dia-a-dia. Explicitando para seus colegas e sua professora. A professora aproveita essa fala e a

usa como estratégia de ajuda na compreensio da atividade que acaba de propor as criangas.

Nessa situagdo a professora do grupo 1 senta-se na roda de conversa e inicia a
explicacdo da atividade, através de perguntas sobre o material (blocos 16gicos) que sera usado
como apoio para a atividade a ser realizada. A professora usa o elemento dado pelo aluno para
apresentar o material que sera usado para a realizacdo da atividade. No entanto, ndo séo todos

os alunos que conseguem encontrar nos objetos as figuras geométricas.

Prof*.: E o que é essa forma aqui? [A professora mostra um retdngulo para
seus alunos|.

Juca: Retdngulo. Igual ao formato da minha cama.

Prof*.: Ah, o formato da tua cama? Olha o que foi que o Juca me disse: que
o formato da cama dele é esse formato de um retdngulo. Juca...

Isabel: A minha também!

Maria: A minha também! [Varias outras criancas também repetem essa

frase].

Prof*.: Todas as camas tém formato de retdngulo?
[-]

Prof*.: E qual é o formato que tem o prato?
Arnaldo: Ei, o meu retdngulo é uma cama enorme!

Prof®.: Olha o que o Arnaldo disse. O Arnaldo disse que a cama dele ¢ um
retangulo enorme.

Prof® 2: E mesmo, Arnaldo?

[-]

Maria: A minha também... Pra mim dormir. Ei, professora...

Prof®. 2: Olha! Escutem a Rosa perguntar [Referindo-se a ela mesmal].

Prof.: Olha! Ta certo, agora, olha. Vocés me disseram que o formato da
cama é retangulo. E o formato do prato?

Isabel: E bolinha.

Prof*: E. E como é o nome da bolinha?
Juca: Circulo.

Prof®.: O prato tem o formato do circulo.
[-]

Prof*.: Essa bolinha... O nome dela é circulo.
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Prof”. 2: Isso.
Claudia: Circulo... S6 rolado.

[-]

Prof*.: Que é que tem em casa alguma coisa quadrada? O que é que é
quadrado?

[-]

Juca: A janela.

Prof®.: A janela da casa do Juca.
Isabel: [Pegando uma peca].

Prof®.: Pronto! O quadrado, ndo é? [Pega a peca da Isabel e mostra]. A tua
Jjanela é quadrada ou é retdngulo? A tua janela é parecida com quadrado ou
com retangulo?

Arnaldo: A minha é retdngulo.
Isabel: A minha também é retangulo.
Maria: E a minha é assim, olha!

Prof®.: Nao pode vir pegar aqui! Eu quero saber o que é que tem na casa da
gente que é o formato do triangulo.

Juca: Telhado.

Prof”.: Telhado é tridngulo?

Juca: E.

Prof®.: S6 tem o telhado é, que é tridngulo?

Marina: Tem uma janela la em casa.

Prof".: A tua janela é desse jeito? [Mostra a forma do tridngulo].
Claudia: Ndo.

Prof®.: A tua janela é desse jeito? [Mostra a forma do quadrado].
Prof*: E? E qual é esse jeito? Qual é o nome desse formato?

Cldudia: Quadrado.

Esse episodio mostra que Juca talvez se sinta atraido pela situacdo, ndo por ser
realizada com os blocos logicos, ou seja, através de material concreto ou ludico (por este ser
colorido), mas porque ele ja tem elementos para desprender-se da atividade proposta e criar
outras formas de pensar os elementos a serem trabalhados através dela. No decorrer de todo
esse trecho, Juca ndo pega em nenhum material, todas as comparagdes que ele faz tem

elementos do seu dia-a-dia, mesmo que nio estejam presentes, mas que lhes sdo familiares.

Ja outras criangas, ainda no inicio da atividade e no decorrer dela, que se mostraram
dispersas sdo os alunos que ainda estdo se apropriando desse conhecimento, mostrando uma
necessidade grande de manipular as pecas do bloco 16gico, mais do que nomea-las ou

relaciona-las a outros objetos.
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Que ideia esta subjacente a essa concepcdo de ato pedagogico?

Muitas das atividades ludicas sdo usadas com o mesmo objetivo das atividades
sistematicas. A partir do discurso das professoras, o que vai diferencia-las € o tipo de material,

as interagdes permitidas, a relagdo com o corpo e a contextualizagdo proposta pela atividade.

Uma atividade tdo simples dessa como silaba e vogal, como consoante e
vogal... Na verdade nos estamos trabalhando com consoante e vogal, mas de
uma forma que a crianga ndo perceba que... De acordo com a estrutura da
lingua portuguesa, [...] as familias silabicas. Nao! Em uma brincadeira com
dado, a gente vai fazendo com que a crianga compreenda que as letras,
quando se juntam, tém um som, formam o som, e o som forma os
pedacinhos, e os pedacinhos uma silaba e as silabas formam palavras.
Entdo tem toda uma coisa embutida ai, toda uma inten¢do atras.

Aqui a voz da crianga aparece no discurso proferido pelo professor ¢ se manifesta
através da representagdo do contetido escolar como algo negativo. Contudo, a crianga busca

atividades interessantes e significativas, independente se as mesmas sdo ludicas ou néo.

O discurso dessa professora ¢ um excelente exemplo da “normalizacdo” do saber
pedagdgico quando esta se mostra consciente de ter outra intengdo por trds da atividade
proposta. Ha um juizo de valor quando se estabelece que a brincadeira ¢ mais interessante do
que os contetdos da lingua portuguesa. O interessante é que essa relagdo parece continuar a
existir através do discurso pedagogico, através de suas estratégias para escamotear, sempre

que possivel todo seu contetido, de forma a digeri-los antes de apresenta-lo as criancas.

Esse mesmo aspecto que emerge do discurso dessa professora ¢ apontado por
Wajskop (2001, p. 25), quando escreve brevemente sobre o percurso histérico da brincadeira

na pré-escola, através da seguinte afirmagéo:

Como atividade controlada pelo professor, a brincadeira aparecia como um
elemento de sedugdo oferecido a crianga. Neste tipo de atividade as criangas
ndo possuem a iniciativa de definirem nem o tema, nem os papéis, nem o
conteudo e nem mesmo o desenvolvimento da brincadeira. O controle
pertencendo ao adulto garante apenas que o conteudo didatico seja
transmitido. Utiliza-se o interesse da crianga pela brincadeira para despista-
la em prol de um objetivo escolar.

Objetivos que s@o bem claros para o professor, uma vez que o papel ocupado por
esses assim exige. Essa consciéncia do direcionamento a ser dado na atividade proposta ¢
explicitada na continuacido da fala da mesma professora que, com relagdo aos objetivos da

atividade proposta, diz:
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Ea gente fazer com que a crianga pense na sonoridade das letras, quando
elas se juntam, pense na letra, porque as letras tém uma sequéncia. Essa
atividade leva a crianca a desenvolver, a pensar em vdrias coisas, por
exemplo: primeiro qual é a letra, o nome da letra, o som da letra e quando
elas formam muda o som. Porque o “L” com “E” é o “LE”, o “L” com “I"”
éo “LI”. Entdo, muda o som, ndo muda? Quando as letras se juntam? E dai
esse pedacinho forma uma palavra. Tanto que a inten¢do era: a crianga lé,
junta as letras, descobre o som que elas formam juntas e elas tém que dizer
uma palavra, certo? A gente ja estd a meio caminho andado, a gente ja estd
a 50% que é a primeira silaba. Entdo vamos juntos... Vamos pensar as
palavras a partir dessas silabas. Como ¢ que é escrita a silaba? Entdo, tem
todo um jogo de inteng¢des por trds pra fazer com que a crianga aprenda... A
sonoridade, aprenda as silabas, compreenda que um pedacinho ¢ uma
silaba e que uma silaba é a mesma coisa que um pedacinho, ta?

Pode-se pensar na ideia, que estd subjacente a afirmacdo da professora no trecho
seguinte, através da qual a mesma justifica a escolha da atividade lidica para garantir o
envolvimento de seus alunos com a atividade proposta. Essa afirmacdo faz pensar que em

uma atividade sistemadtica ndo se consegue o mesmo envolvimento por parte dos alunos.

Eles estao envolvidos, tém envolvimento ali. Tanto que fica uns: “Eu sei, eu
sei, fulano.” Quando eu pergunto a fulano: “Fulaninho como é o ‘CA’?
Porque a gente ja tinha ‘FOCA’, ndo é, da Camila. Como é o ‘CA’ Julio?”
Ai o Julio fica... Ele tem que pensar, fica... Ndo é nem tem que pensar... Ele
se obriga a pensar como é o “CA”. Mas a Lais ja sabe, entdo a Lais ja
ajuda. Entdo sdo envolvidos... Entdo hd um envolvimento ai que ha
aprendizagem quando vocé oportuniza uma atividade dessa no coletivo).

Esse trecho mostra a representagdo positiva sobre a atividade Iudica, deixando
implicita uma representagdo negativa da atividade didatica. Quando a professora fala que o
envolvimento e sua consequéncia, a aprendizagem, deixa a ideia de que a caracteristica lidica
estd na atividade planejada previamente pela professora. Essas representagcdes vém sendo
construidas no percurso histérico da pedagogia que trata da infincia, por isso, essas mesmas
representagdes perpassam o discurso de todas as professoras entrevistadas por mim, ja que

elas falam de um lugar enunciativo comum.

Mas é porque essa brincadeira é um jogo para trabalhar esse contendo, que
tem que ser trabalhado. Se a gente fosse trabalhar na lousa ia dar conta,
mas a crianga ndo ia estar participando. A gente tem que... a gente quer que
a crianga aprenda aquilo ali [referindo-se ao conteudo contemplado pelo
curriculo]. Que esses sons tém correspondéncia na palavra e ai esta sendo
direcionada mesmo. Eles ndo vdo criar sozinhos. O objetivo é fazer com que
a crianga sinta prazer com o que estd fazendo, seja agente de participagdo,
participe, se envolva o grande objetivo geral é ampliar os conhecimentos
dessa crianca. E ajudd-la a construir seus proprios conhecimentos.
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Essa afirmagfo explicita o objetivo da atividade ludica, afirmando que o prazer vem
da realizagdo da atividade. A professora continua falando dos objetivos da utilizagdo do

ludico para a educacdo escolar:

E... pra mim, o meu objetivo era esse, agora eu quero que as criangas
aprendam de forma ludica, brincando, jogando o dado, procurando,
pegando...

As professoras caracterizam a atividade proposta como atividade ludica indicando a

presenga dos seguintes elementos:

Prof*. 1: Nessa atividade ai, entra os jogos com regras, cada um espera sua
vez. Tem que acertar com o dado.

Prof* 2: E um jogo, tem as regras.

Prof®. 2: O fato de estarem todos envolvidos ali, de bater a palma e de ter
que entrar, atengdo, tipo de brincadeira de roda, entendeu?

Prof*. 1: Na atenc¢do de esperar a vez...[regra] Na tentativa de esperar a
vez, de levantar e fazer.

Prof®2: Eu acho que talvez o fato de estarem todos envolvidos em uma
mesma ag¢do, ta entendendo?

Prof 1: A finalidade dela é diddtica, nos temos um objetivo diddtico ai que é
ensinar determinada... O objetivo é esse. Mas a gente utiliza essa
brincadeira, esse movimento, dessa a¢@o no corpo de brincar com o objetivo
da apreensdo dessa sequéncia que a gente quer. Ndo é estar fazendo por
estar fazendo.

Prof"2: Como eu te disse se tornar prazeroso, ndo é Prof". 1?
Prof*. 1: Ndo é estar fazendo por estar fazendo.

Prof1: Nao é. Mas tem uma finalidade a de trabalhar a sequéncia logica.
O numeral ndo pode... O um ndo pode vir atras do... O dois, trés, quatro.

Prof®. 1: Entdo com esse objetivo de que cada um deve enumerar de um a
dezesseis. Ja que eles sdo desesseis, de um a desesseis, é que eles observam
que existe uma sequéncia formal que tem que ser obedecida. Essas relagdes.
E uma brincadeira que a gente movimentou. [...] seja mais ficil a
apreensdo. Geralmente quando a gente estd na sala de aula, geralmente tem
objetivo didatico.

Prof*. 1: Muito mais facil, porque eles vdo brincar juntos, eles estdo atentos,
[...] ele esta envolvido.

Prof®. 2: Ele ta envolvido. Eu sou o trés, ele tem que estar atento. Bater
palma. E diferente de ele estar so olhando.

Prof*. 2: Tem a questdo da inclusdo.

Prof®1: Se vocé... Ndo... Requer atengdo. A gente ndo quer aleatoriamente
esses numerais. Um, dois, trés, quatro. Nesse dia a gente queria a sequéncia
numérica. Tem que obedecer essa sequéncia. Nove.
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Prof*2: (...) a intengdo é que eles vdo ter a ajuda do outro, entendeu?
Prof*.2: Que brincadeira é direcionado.

Prof®1: E s6 um apelo diddtico!

Prof"2: Como seria entdo vai estar sempre eu acho quando o professor
utiliza jogo vai ter essa coisa sim porque nunca vai ser o brincar pelo
brincar so pelo brincar.

Prof® 1: A gente sabe porque esta dando para eles ali.
Prof®.: Acdo.
Prof®2: E qual é a inten¢do da gente é fazer com interesse maior pela aula

Prof"2: Nao foi legal por que eles ndo entenderam direito.

Também pode-se encontrar a aplicagdo do ludico como recurso para facilitar a
aprendizagem do aluno. Esse sentido dado a atividade lidica emerge em muitos momentos da

fala das professoras, como ilustra o trecho a seguir:

No caso, o que nos fizemos aqui. Mas eu acho que a brincadeira... Porque
fica muito mais facil eles entenderem o que vocé quer. Porque eles fazendo
ali é muito mais facil eles compreenderem fazendo aquele movimento todo
ele volta, pode? Ndo, ndo pode. Fixa muito mais, a gente percebe que ele
melhora.

O referencial tedrico usado por mim fornece elementos para entender que essa fala
esta apoiada em uma representacdo de que o ludico, por caracterizar a cultura infantil, ¢ algo
facil. Emerge aqui uma dicotomia entre o ensino formal, de dificil compreensio e que por isso

deve ser facilitado pelo ludico, considerado facil.

Nenhum dos teodricos estudados oferece elementos para esse tipo de entendimento,

pelo contrario, de acordo Vygotsky (1994), sem o elemento de desafio também ndo ha ludico.

Com isso, ¢ possivel pensar que a cultura escolar fomenta a emergéncia de
representagdes distorcidas acerca do Iudico quando propde seu contetido como algo facil para
a crianga, a0 mesmo tempo em que caracteriza o conteiido formal como algo de dificil acesso,

sem refletir sobre as vicissitudes de cada sujeito em sua relagdo com o saber.

Para completar essa discussdo vale observar outro sentido atribuido ao ludico, pela
professora do grupo 2, de forma a estabelecer uma relagdo positiva desse com o saber,
usando-o como via de acesso direto ao desejo de quem brinca. Isso pode ser ilustrado através
do seguinte trecho: “Ai é onde eu acho o lidico. E o prazer deles estarem nessa

movimentac¢io todinha.”.
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Nessa fala, o prazer estd diretamente ligado ao ludico e a movimentagdo. Pode-se,
entdo, perguntar por que o ludico, juntamente com o prazer, ndo estaria ligado também as

situagdes sistematicas e ao conteudo formal?

O material empirico desta pesquisa fornece elementos para repensar esse lugar do
prazer, pois encontrei as criangas bem cooperativas ao realizarem uma atividade puramente

sistematica.

As entrevistas apontam para uma caracterizagdo do lidico em oposi¢do ao
sistematico, como se ambos fossem atividades contrarias. Tendo em vista Vygotsky (1994), ¢
possivel encontrar o sistematico na atividade ludica quando se estabelece, implicita ou
explicitamente, um conjunto de procedimentos para serem rigorosamente seguidos no
decorrer daquela atividade. Assim como o ludico aparece no sistematico no momento em que
0 sujeito consegue realizar a atividade abstraindo-se de seus objetivos, querendo realiza-la
pelo desafio que a mesma lhe propde. O excerto a seguir ilustra essa dicotomia existente entre

o ludico e o sistemdtico, fazendo uma apreciag@o negativa a esse ultimo:

Porque estava no inicio a gente precisava comegar com silabas ja que eles
trabalham muito letras jd, no grupo 2, e no 3 eles ja iniciam com a silaba
pra chegar nas palavras, entendeu? Entdo assim, s6 a letra, eles ja estavam
sabendo. Eles ja sabiam nomear as letras. A gente precisava inserir
palavras e para inserir palavras, eles tém que aprender o som... A fazer
associagdo entre os sons e a escrita, ai a gente tem que trabalhar de vdrias
formas. Sempre através da brincadeira por que sendo a gente vai chegar
na lousa e vai colocar: “Olha gente, 0 ‘L’ com ‘A’ é ‘LA’, 0 ‘L’ com ‘E’ é
‘LE’, e ndo é isso que a gente quer. Quer que eles participem.

A partir desse trecho surge a indagacdo sobre qual seria a representagdo de

pedagdgico em relagdo ao sentido do ludico.

Através das entrevistas realizadas com as professoras ficou claro que o ludico ¢
usado para caracterizar uma atividade quando trés aspectos estfo presentes: 1) utilizagdo de
material considerado ladico, como um dado, blocos logicos, tampinhas, e outros; 2) a livre
expressdo corporal € permitida, ou seja, a crianga pode pular, andar no decorrer da atividade;

3) envolvimento motivacional maximo.
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CONSIDERACOES FINAIS

DO SENTIDO DO LUDICO PARA OS DIVERSOS ATORES: DO
LUDICO SISTEMATIZADO AO LUDICO COMO DEVIR

No decorrer dos capitulos que compdem esta tese, abordei a problematica do ludico
na escola. Como foi visto, a educacdo, na atualidade, tenta cumprir a promessa de tornar a
aprendizagem formal cada vez mais proxima da linguagem da crianga, considerada pela
pedagogia uma linguagem ladica, através da criagdo de uma variedade de contextos ludicos,

compostos pelos mesmos brinquedos oferecidos em contextos informais.

Procurei analisar como o sentido do Iudico ¢ construido dentro da escola de educagio
infantil, a partir do discurso dos atores que fazem parte da cena enunciativa, ocupando

posi¢cdes enunciativas diferenciadas.

Os dados coletados no decorrer do ano letivo tanto no que diz respeito as agdes dos
alunos durante as atividades consideradas sistematicas como sobre as situagdes ludicas
propostas tanto por estes, como pelas professoras, forneceram os elementos para responder a
pergunta: Como se constrdi o sentido do ludico na escola a partir de atores que estdo em

posicdes enunciativas diferenciadas®®?

Apds a andlise do material coletado e das entrevistas realizadas com as professoras
responsaveis por cada turma, foi possivel perceber uma semelhanca na apropriagdo das
praticas ludicas por parte das professoras, resultante ndo somente de uma agio individual, mas

de um lugar enunciativo.

Os dispositivos usados pelas professoras para auxiliar a emergéncia de praticas
ludicas foram: 1) a organizagdo dos espagos; 2) a escolha dos materiais; 3) a relagdo com o

corpo € 0 movimento.

No discurso pedagogico das professoras entrevistadas, a utilizagdo de material
considerado ludico, tal como dados, animais, bonecas, utensilios domésticos, dentre outros, é
uma das caracteristicas centrais para que a situacdo possa ser analisada como ludica. Em
muitos livros — tanto didaticos como cientificos (MACEDO, PETTY e PASSOS, 2005) — que

tratam as atividades ludicas a serem realizadas em sala de aula, assim como no Referencial

%% Termo retirado do artigo de Costa (2001).
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Curricular Nacional para Educagdo Infantil (RCNEI), a énfase no objeto predomina, através
da preocupag@o com a escolha e/ou confec¢do desse material, em detrimento da maneira de

utiliza-lo.

Verificamos que o contexto da sala de aula € palco tanto de atividades lidicas como
de atividades sistematicas, embora a maior parte das iniciativas lidicas em sala de aula ainda
sdo provenientes do professor, tendo fins didaticos, at¢é mesmo quando apresentadas como

ludicas para os alunos.

No que diz respeito as criangas, a relagdo com o ludico acaba sendo modificada no
decorrer dos anos, principalmente no que diz respeito a utilizagdo do brinquedo e apropriacio

de outros objetos como suporte para esse tipo de atividade.

Algumas das estratégias usadas pelos alunos para realizacdo de uma atividade ludica
foram: 1) escolha do parceiro na realiza¢do da atividade; 2) contexto no qual esta inserido e

relagdo com os demais participantes; 3) significado da acdo naquele momento.

Diante das cenas apresentadas no decorrer dessa tese vimos criangas contentes em
realizar atividades didaticas inteligentes, que lhes desafiassem e professoras deixando espago
para a emergéncia de uma diversidade maior de situagdes, inclusive as ludicas. Desde o
entendimento daquilo que a atividade exigia, passando pelo processo de elaboragdo até
conseguir termina-la com éxito exigia-se muito da aten¢fo das criancas, mas a recompensa de

superar suas dificuldades e limites era extremamente compensadora para elas.

A ideia de que o ludico auxilia na aprendizagem cria uma série de teorizagdes sobre
o ludico, que acabam por escamotear o que ¢ central na escola: o ensino significativo. Na
busca de encontrar um instrumento que possa fazer a educacdo infantil alcangar esse objetivo,

a pedagogia acaba atribuindo ao Iudico o que nem mesmo ele pode oferecer.

Esse aspecto me levou a elaborar uma outra questio de pesquisa: qual é a
representacdo de pedagogico em relacdo ao sentido do lidico? — pois parece haver uma
representacdo de que a atividade ludica ¢ mais interessante que a pedagdgica, sem um

questionamento sobre como se constroem essas relacdes.

A utilizacdo do Iudico no contexto da educagio infantil mostra-se essencial, mas nio
deve fazer com que o sistematico perca seu espago ali dentro. A diversidade de situa¢des deve
continuar sendo a pauta dos planejamentos escolares. Mais importante do que a utilizacdo de

situacdes ludicas e/ou sistematicas € a preocupacdo em apresentar situagdes significativas para
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os alunos que fazem parte daquela turma uma vez que sdo os modos de fazer que constroem o

Iadico e o ndo ludico.

Os dados aqui apresentados mostram que situagdes sistematicas podem ser a
oportunidade de exercer a criatividade e serem bem interessantes para as criangas, enquanto

que as atividades consideradas ludicas podem ser consideradas cansativas para elas.

No entanto, ¢ interessante ressaltar que as atividades sistemdticas sd conseguiam
tornar-se interessantes para criancas que ja tinham elementos cognitivos para dar conta destas.
As criangas que tinham um conhecimento muito abaixo ou muito acima daquilo que a
atividade solicitava, pois ndo conseguiam elaborar muitas estratégias interessantes, ¢ algumas

vezes até ludicas, para a realizagdo das mesmas.

Nas atividades sistematicas, as professoras explicam a atividade e deixam as criangas
“livres” para realiza-las, uma vez que ¢ o cumprimento da atividade que interessa a elas. As
professoras procuram sanar as davidas sobre as atividades, durante sua realizagdo, mas
deixam as criangas a vontade para escolher o procedimento para elaboragdo da mesma. Aqui

parece que a preocupagdo ¢ com o resultado final e ndo com o procedimento.

Esses elementos fazem com que se chegue a conclusdo de que as atividades didaticas
apresentadas como ludicas no contexto da sala de aula muitas vezes parecem ter um sentido
ludico mais restrito do que as atividades sistematicas por ndo oferecerem uma abertura

polissémica tal como essas oferecem.

Nas atividades ladicas propostas pelas professoras em sala de aula com o objetivo de
trabalhar contetidos curriculares, a situagfo se inverte. Existe a preocupa¢do com a forma de
proceder para a realizagdo da atividade, uma vez que deve ser ludica. Com isso, a professora
esta presente em todo momento, explicando desde a forma de agir do aluno até a finalizacdo

da atividade.

No decorrer da entrevista nada foi perguntado sobre o pedagdgico, até mesmo por
que a cena analisada era concebida como ludica. Com a finalidade de caracterizar o Iudico as
professoras usavam, como referéncia, a figura do pedagogico ou didatico. Apresentando o
primeiro como solug@o para os problemas escolares, enquanto o segundo ¢ visto como algo

suspeito.

A institui¢do escolar, na expectativa de criar um ambiente acolhedor para a crianca

com a qual trabalha, acaba por criar contextos lidicos que podem ndo ser vistos como tais por
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seus alunos, pelo contrario, esses podem ver a proposta de ludicidade do professor como mais

uma atividade pedagogica proposta por ele, dentro de sua sequéncia didatica.

A escola escolhe seus materiais na expectativa de promover situagdes ludicas, de
forma a mediar a internalizagdo de conhecimentos formais por parte do aluno. Para isso,
enchem suas paredes de enfeites infantis, investem na compra de jogos e brinquedos
educativos para que o ambiente fisico proporcione uma sensacdo de alegria. Esses aspectos
sdo importantes se essa preocupacdo se estender para o nivel simbdlico, para o nivel das
relagdes entre os sujeitos que irdo fazer uso desse ambiente, dando sentido e significa¢des ao

mesmo.

Através da entrevista com as professoras, pude perceber a existéncia de uma
idealizagdo sobre o ludico. Elas ddo sentido ao Iudico por distingdo da representacdo do
didatico ou pedagoégico. Por ler o ludico em contraposicdo ao sistematico, aquele parece se
valorizar na medida em que desvaloriza esse ultimo. No discurso pedagogico o ladico faz-se
presente para converter uma atividade formal em uma atividade lidica, promovendo a

aprendizagem.

No entanto, quando se insere o ludico como atividade rotineira, acaba-se por
descaracteriza-lo. Mesmo que a atividade tenha se iniciado através de um sentido
compartilhado sobre o Iudico, alunos e professores, na apropriagdo dos modos de fazer, deram

sentidos diversos ao ludico, revelando logicas de a¢o diferentes para cada cena enunciativa.

Como observado nesta tese, nem sempre o ludico esta repleto de significado. Por
exemplo, uma boneca, que é um instrumento Iudico por si mesmo, quando dada para uma
crianga pequena pode ser usada como mordedor e ndo como suporte para brincadeira. Isso
acontece porque o significado nfo esta no objeto em si, mas na relagdo que se estabelece com

O mesmo.

Nesse sentido, a concepgao pedagdgica de tornar o ambiente escolar um lugar ludico
remete a uma concepcdo que infantiliza as criangas, mas que nem por isso da espago para o
que é criado pelas mesmas. A utilizagdo do ladico sem a reflexdo necessaria por parte do

profissional, pode fazer funcionar a embreagem de domesticagdo da crianga, infantilizando-a.

Vygotsky (1994) discute a importancia da promog¢do de um ambiente significativo
para a promogdo da aprendizagem. Isso ndo quer dizer que a crianga sé encontre significado

na situagdo ladica. Os argumentos empiricos também apontam para isso, flexibilizando a
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dicotomia entre atividade sistematizada e atividade lidica na qual mostra que a primeira

também pode ser caracterizada por sua abertura polissémica.

Nesta pesquisa verifiquei que o ladico assume os mais diferentes sentidos tanto para
os alunos quanto para os professores, a depender dos dispositivos usados por cada um para
proporcionar sua emergéncia € que os papéis sociais ocupados pelos diferentes atores podem

determinar a emergéncia do ladico, principalmente para as criangas.

Os dados aqui trabalhados trazem uma reflexao no sentido de que a atividade ludica
se constitui em um devir e toda e qualquer forma de sistematiza-la pode romper com suas
caracteristicas, pois somente em ato, havera elementos para pensa-la ludica ou nio. Por outro
lado, a acdo ludica pode se construir a qualquer momento, a partir das relagdes que estdo
acontecendo em contextos especificos, independente do material a ser utilizado por quem

constrdi a pratica ludica.

Com isso temos elementos para responder as perguntas centrais dessa pesquisa.
Podemos afirmar que o tipo de apropriacdo do brincar pela escola ndo consegue cristalizar o
ludico, pelo contrario, quando a escola se apropria do Iudico em suas atividades ela esta
trabalhando para ampliar o sentido desse, oferecendo outras possibilidades de compreensdo

dessa pratica.

Mesmo assim a utilizagdo do lidico como recurso a ser amplamente usado pela
escola deve ser revista nio somente em sua aplicagdo pratica, como também em sua
construgdo conceitual, para que possa efetivamente ser o que ¢: uma proposta flexivel que esta

sempre adquirindo novas dimensdes.

Esse repensar sobre o ludico deve minimizar a forte cisdo existente entre ludico e
pedagogico, na qual percebemos uma depreciagdo do segundo em detrimento do primeiro que
podera causar sérias rupturas na instituicdo escolar que, por sua vez, precisa garantir a
apresentacdo de atividades diversificadas para as criangas quer sejam elas didaticas ou
ludicas, mas que de formas diferentes e dentro de uma mesma atmosfera de negociacio,

ambas possam ser desafiantes e interessantes para criangas e professores.

Sobre as implicacdes dessa pesquisa




132

Nao posso precisar ao certo qual serd o impacto de minha pesquisa na pratica do
professor, mas posso dizer que a escrevi de forma a servir como instrumento de reflexdo para
nossa pratica como profissionais, principalmente enquanto educadores. Penso que muitas
vezes automatizamos nossa pratica, deixando-nos levar por representagdes construidas
previamente, conhecidas como pré-conceitos por serem pré-concebidas, antes que a situagdo

seja criada e as relagdes possam ser estabelecidas.

Nesse sentido, meu trabalho vem apontar para a importincia de se considerar a
diversidade do discurso ludico, tanto por parte dos alunos quanto por parte dos professores.
Isso ja esta previsto nas recomendagdes da Politica Nacional de Educac@o Infantil quando a
mesma pede para que “[...] a pratica pedagdgica considere os saberes produzidos no cotidiano
por todos os sujeitos envolvidos no processo: criangas, professoras e professores, pais,

comunidade e outros profissionais.” (BRASIL, 2006, p. 27).

Quanto mais presente essa recomendacgdo estiver na realidade da educacdo infantil,
mais assegurada estard a presenga do lidico na mesma institui¢do, uma vez que essa citacdo
deixa claro que os sentidos ndo serdo oferecidos apenas pelo professor, mas serdo nio apenas

compartilhados, mas construidos conjuntamente.

Pensar as praticas ludicas escolares a partir das duas dimensdes apresentadas aqui
como dispositivos institucionais e maneiras de fazer, nos auxilia a estarmos atentos as suas
diversas possibilidades, permitindo as mais diversas negociagdes de sentido, quer sejam elas

ludicas, sistematicas ou outra que possa ser pensada e construida.

O trabalho académico ¢ interminavel, quando se chega ao seu final é que se comega a
percebé-lo de uma forma mais madura. A cada dado empirico que apresento aqui, inumeras

questdes de pesquisa se abrem.

Fico devendo a comunidade cientifica, a analise microgenética da evolugdo das
praticas ludicas de cada uma dessas criangas no decorrer do tempo pesquisado. Colocando
como possibilidades para outras pesquisas a realizagdo de um estudo desse tipo. Outra questio
muito pertinente que surge a partir desse trabalho é: qual é a representagdo de pedagdgico em

relacdo ao sentido do ludico?

A relacdo entre as maneiras de fazer e os dispositivos institucionais em sua relagdo
com as praticas ludicas deve comegar a ser estudada de forma tematizada. Por exemplo, pode-
se estudar como essa relacdo ¢ construida no faz-de-conta, nos jogos, nas atividades

sistematicas.
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O fechamento dessa tese deu-se pelo tempo, mas considero que meu trabalho comeca
aqui. A partir dos elementos escritos nessa pesquisa, inicio outro capitulo de minha vida,

partindo para o aprofundamento de cada um dos elementos apresentados nessas linhas.
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