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RESUMO

Este estudo se insere no contexto das pesquisas vinculadas a linha de pesquisa
“Representagdes sociais e trabalho do professor” do Grupo de Pesquisa Educacdo Infantil e
Desenvolvimento Humano, junto ao Programa de P6s-graduacdo em Educacdo do Centro de
Educacao da Universidade Federal de Alagoas (PPGE/UFAL). A pesquisa se apoia na Teoria
das Representa¢des Sociais (Moscovici, 2007) em articulagdo com a Teoria do Nucleo Central
(Abric, 2000) e em referenciais tedricos acerca do brincar (Piaget, 1990; Brougere, 1998 a e
b; Brougére, 2008 Wallon, 2007; Vigotski, 2008; Corsaro, 2009). Foi realizada uma reviséo
de literatura de pesquisas realizadas em diferentes regides brasileiras que possuem relacdo
com o tema desse estudo, com énfase nos que estudam o brincar na perspectiva da TRS
(Teibel, 2010; Mello, 2008; Loro, 2008; Pacheco, 2006; Freitas, 2005; Assis, 2004). O
trabalho objetiva analisar os elementos constituintes das representacfes sociais sobre o brincar
de professores de educacdo infantil da rede municipal de educacdo de Maceio, buscando-se
compreender como essas representacdes impregnam as praticas educativas desses
profissionais. O estudo parte da hipdtese de que o brincar ndo esta associado ao trabalho do
professor de educacdo infantil, mas apenas as criangas, ancorando-se nas tendéncias ou
concepcdes que veem o jogo infantil como distracdo, recreacdo, suporte de uma atividade
fisica ou como meio pedagdgico para se atingir determinados contedos escolares. Esta
pesquisa apresenta uma abordagem plurimetodoldgica e utiliza os mesmos dados de outros
dois estudos do mesmo grupo de pesquisa (Santos, 2011; Siqueira, 2011). Os instrumentos de
coleta de dados utilizados sdo uma adaptacdo dos instrumentos elaborados na pesquisa mais
ampla (Haddad e Cordeiro, 2010) em forma de um questionario composto de trés partes:
questdes de associacdo livre, questdes tematicas e questbes relativas ao perfil sociocultural
dos sujeitos. Os sujeitos da pesquisa sdo 186 professoras de educacgdo infantil da rede
municipal de educacdo de Maceid. Para analisar as RS de brincar foi utilizado a palavra
indutora brincar e escolhidas 10 questdes do questionario carta, sendo 8 fechadas e 2 abertas.
A associacdo livre da palavra brincar foi tratada com o auxilio do software EVOC sendo
realizada dois tipos de analise, de centralidade e de conteldo. As questdes fechadas foram
processadas com auxilio do SPSS e as abertas com 0 método de analise textual ALCESTE. Os
dados da pesquisa de campo foram coletados nos meses de outubro e novembro de 2010. As
analises dos dados indicam que o brincar ndo parece ser considerado uma funcdo da
instituicdo de educacdo infantil, mas sim uma atividade prdpria da crian¢a, que traz alegria,
felicidade e sorriso. Segundo o0s sujeitos dessa pesquisa, além da diversdo e do lazer, o
brincar exerce também as fun¢des de aprender, socializar-interagir, desenvolver e descontrair,
constatado na analise do conteudo tematico da representacdo de brincar. O brincar é pouco
mencionado como aspecto de satisfagdo do trabalho do professor de educacédo infantil e de
diferenciacdo entre creche e pré-escola. Constatou-se que a representagdo que as professoras
possuem sobre o brincar estd ancorada nas tendéncias que antecedem ao periodo romantico e
que o veem como uma forma de recreacdo e como um recurso para a aprendizagem. Os
resultados apontam que para as professoras dessa pesquisa 0 brincar como um recurso para a
aprendizagem ganha mais valor do que o brincar como um fim em si mesmo.

Palavras- chave: Educacédo Infantil. Brincar. Representacdo Social.



RESUMEN

Este estudio se encuadra en el contexto de las investigaciones vinculadas a la linea de
investigacion “"Representaciones sociales y trabajo del profesor” del Grupo de Investigacion
Educacién Infantil y Desarrollo Humano, junto con el Programa de Pos-graduacion en
Educacion del Centro de Educacion de la Universidad Federal de Alagoas ( PPGE/UFAL ).
La investigacion se apoya en la Teoria del Nucleo Central (Abric, 2000) y en los referenciales
tedricos sobre el jugar (Piaget, 1990; Brougére, 1998 a y b; Brougere, 2008 Wallon, 2007;
Vigotski, 2008; Corsaro, 2009). Se hizo una revision de la literatura de investigaciones
realizadas en diferentes regiones brasilefias que tienen relacion con el tema de ese estudio,
haciendo hincapié en los que estudian el jugar en la perspectiva de la TRS (Teibel, 2010;
Mello, 2008; Loro, 2008; Pacheco, 2006; Freitas, 2005; Assis, 2004). El trabajo objetiva
analizar los elementos constituyentes de las representaciones sociales sobre el jugar de
profesores de educacion infantil de la red municipal de educacién de Maceid, buscando
comprender como esas representaciones impregnan las practicas educativas de esos
profesionales. El estudio parte de la hipdtesis de que el jugar no esta ligado al trabajo del
profesor de educacion infantil, pero si a los nifios, aferrandose a las tendencias o concepciones
que ven el juego infantil como distraccion, entretenimiento, soporte de una actividad fisica o
como medio pedagOgico para alcanzarse determinados contenidos escolares. Esta
investigacion presenta un abordaje plurimetodoldgico y usa los mismos datos de otros dos
estudios del mismo grupo de investigacion (Santos, 2011; Siqueira, 2011). Los instrumentos
de recogida de datos utilizados son una adaptacion de otros elaborados en la investigacion
méas amplia (Haddad y Cordeiro, 2010) en forma de un cuestionario compuesto de tres partes:
cuestiones de asociacion libre, cuestiones temdticas y cuestiones relativas al perfil
sociocultural de los sujetos. Estos ultimos son 186 profesoras de educacion infantil de la red
municipal de educacion de Maceid. Para analizar las RS de jugar fue utilizada la palabra
inductora jugar y elegidas 10 cuestiones del cuestionario carta, siendo 8 cerradas y 2 abiertas.
La asociacion libre de la palabra jugar fue usada con el auxilio del software EVOC
realizandose dos tipos de andlisis, de centralidad y de contenido. Las cuestiones cerradas
fueron procesadas con el auxilio del SPSS y las abiertas con el método de analisis textual
ALCESTE. Los datos de la investigacion de campo fueron recogidos en los meses de octubre
y noviembre de 2010. Los analisis de los datos indican que el jugar no parece ser considerado
una funcién de la institucion de educacion infantil, sino una actividad propia del nifio, que trae
alegria, felicidad y risa. Segun los sujetos de esta investigacion, ademas de la diversion y el
ocio, el jugar ejerce tambien las funciones de: aprender, socializar- interaccionar, desarrollar
y relajar, constatado en el analisis del contenido temético de la representacion de jugar. El
jugar es mencionado poco como aspecto de satisfaccion del trabajo del profesor de educacién
infantil y de diferenciacion entre guarderia y prescolar. Se confirmd que la representacion que
las profesoras tienen sobre el jugar esta anclada en las tendencias que preceden al periodo
romantico y que lo ven como una forma de entretenimiento y como un recurso para el
aprendizaje. Los resultados apuntan que para las profesoras de esta investigacion el jugar
como un recurso para el aprendizaje gana mas valor que el jugar como un fin en si mismo.

Palabras — clave: Educacion infantil. Jugar. Representacion social.
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INTRODUCAO

O presente estudo se insere no contexto das pesquisas vinculadas a linha de pesquisa
“Representagdes sociais e trabalho do professor” do Grupo de Pesquisa Educagdo Infantil e
Desenvolvimento Humano, coordenado pela Profa. Dra. Lenira Haddad junto ao Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo do Centro de Educacdo da Universidade Federal de Alagoas
(PPGE/UFAL). As referidas pesquisas, por sua vez, estdo inseridas no contexto das
atividades do Centro Internacional de Estudos em Representagfes Sociais e Subjetividade -
Educacdo (CIERS-Ed), criado em 2006, pelo Departamento de Pesquisas Educacionais da
Fundacao Carlos Chagas, com apoio do Laboratorio Europeu de Psicologia Social (LEPS) da
Maison des Sciences de L'Homme de Paris (MSH), e iniciativa do elaborador da Teoria das
Representacdes Sociais (TRS), Serge Moscovici.

No ambito das pesquisas desenvolvidas na UFAL, o foco tem sido as representacdes
sociais do trabalho do professor de educacdo infantil, seja na condicdo de futuro professor
(HADDAD, 2007; HADDAD, CORDEIRO e ANDRADE, (no prelo), seja enquanto
professores atuando em rede publica de educagdo infantil (SANTOS, 2011; SIQUEIRA,
2011), ou professores em exercicio em processo de qualificacdo (ALMEIDA, 2011). Todas
essas pesquisas visam a analise dos processos de ancoragem e objetivacdo que geram,

consolidam e modificam as representagdes sociais (RS) dos professores sobre o seu trabalho.

No caso dessa pesquisa, ela se insere no ambito das pesquisas desenvolvidas com
professores atuantes em rede pablica de educacgdo infantil, juntamente com as pesquisas de
Santos (2011) e Siqueira (2011). Em ambas as pesquisas o foco de investigacdo foi as
representacdes sociais de professores da rede municipal de educacdo de Maceid sobre o
trabalho do(a) professor(a) de educacdo infantil. No primeiro estudo, o0s sujeitos sdo
professoras atuantes com criangas até trés anos, enquanto o segundo estudo possui como

sujeitos professores de criangas de 4 a 5 anos.

A presente pesquisa, realizada em conjunto com essas duas pesquisadoras, retne 0s
sujeitos dos dois estudos acima citados, utilizando os mesmos instrumentos de coleta de
dados, mas com o foco diferenciado. O objetivo principal desse estudo € analisar os elementos
constituintes das representacdes sociais sobre o brincar de professoras’ de educacio infantil

da rede municipal de educacdo de Maceid, buscando-se compreender como essas

! Conforme seré apresentado no capitulo 5, a maioria dos sujeitos dessa pesquisa s&o do sexo feminino (apenas
um é do sexo masculino), por isso optou-se em se referir a todos os sujeitos desse estudo como professoras.
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representacfes impregnam as praticas educativas dessas profissionais. Para tanto, possui
como objetivos especificos identificar a estrutura e o contedo constituintes das
representacdes sociais de brincar e identificar semelhancas e diferencas entre os professores

que atuam com criancas de 0 a 3 anos e os professores que atuam com criancas de 4 a 5 anos.

A relacdo da brincadeira infantil com a educacdo tem sido uma tematica bastante
discutida no campo da educacéo infantil, seja pelo lugar que ele ocupa na vida da crianca, seja
pelo papel atribuido ao jogo por certas tradigdes pedagogicas, seja pela sua relevancia no
desenvolvimento e sociabilidade da crianca.

As Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacdo Infantil — DNCEI (BRASIL,
2009, art. 9°) colocam a brincadeira, ao lado das interacdes, como eixo norteador das praticas
pedagogicas que compdem a proposta curricular da educacdo infantil, o que significa que o
trabalho do professor de educacéo infantil deve estar pautado nesses dois eixos. Contudo, a
brincadeira infantil parece estar ainda situada em dois polos opostos, duas visdes que se
contrapem e ao mesmo tempo convivem em nossa cultura. De um lado, as evidéncias
tedricas cada vez mais crescentes do papel da brincadeira para o desenvolvimento da crianca,
construcdo da sua identidade e cultura infantil, fato que se reflete também na legislacdo

vigente. De outro, a presenca empobrecida do brincar no cotidiano das instituicdes infantis.

Diversos teoricos que trouxeram suas contribuicdes ao campo educacional, mostram
em seus estudos a importancia da brincadeira para o desenvolvimento infantil (Piaget, 1990),
como um fim em mesmo (Brougere, 1998 a; Wallon, 2007), como uma forma das criangas
produzirem suas culturas préprias e singulares (Corsaro, 2009), como uma forma de criacdo,
de imaginacdo e interacdo da crianca (Vigotski, 2008).

Por outro lado, pesquisas realizadas no interior das instituicbes de Educacédo Infantil
(Vilela, 2007; Silva, 2006; Kishimoto, 2001; Wajskop, 1995, 1996; Prado, 2005, 1998)
mostram um cotidiano empobrecido do brincar. O ritmo imposto para a execucdo de tarefas
didaticas aparece como fator impeditivo para o desenrolar da brincadeira. O brincar é em
geral, desvalorizado, em relacdo a outras atividades, consideradas mais produtivas. As
pesquisas apontam que o trabalho do professor de Educacéo Infantil ndo tem privilegiado o
brincar nas instituicdes de Educacdo Infantil. Quando o brincar acontece dentro da “sala-de-
aula” ¢ dirigido pelo professor, com o objetivo de ensino de conteldos programaticos. Na
visdo dos professores, o brincar ocupa um campo secundario. E por que isso acontece? A
razdo parece estar vinculada as concepgdes de instituicdo de educacdo infantil que refletem

uma cultura institucional que compreende a brincadeira como algo secundario.
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Nesta perspectiva, a Teoria das Representacfes Sociais pode auxiliar na compreenséo
dos significados que os professores atribuem ao brincar e que os levam a reproduzir
determinadas praticas em seu cotidiano pedagdgico nas instituicdes de educacdo infantil.
Conhecer as Representacfes Sociais dos professores é fundamental, na medida em que auxilia
a entender o conjunto estruturado de significagdes sociais que orientam o trabalho docente.

Como sera apresentado mais adiante neste trabalho, os resultados dos estudos sobre
brincar na perspectiva das representacGes sociais (RS), realizados em diferentes regides
brasileiras, que analisam as RS de professores em exercicio e de futuros professores (Teibel,
2010; Mello, 2008; Loro, 2008; Pacheco, 2006; Freitas, 2005 e Assis, 2004), apontam para a
mesma direcdo. Indicam que o brincar, quando aparece em sala € associado aos jogos
didaticos, com o objetivo de ensinar determinados conteudos escolares. Quando realizados no
patio e na quadra, 0s jogos esportivos tomam o aspecto de brincadeira. Dessa forma, os
estudos tém constatado que as professoras possuem pouco conhecimento sobre o brincar da
crianca. Indicam que as representacOes sociais dos professores e estudantes de Pedagogia
acerca do brincar estdo impregnadas de sentidos que desvalorizam a brincadeira livre da

crianca, e relacionam o brincar ora como recreacao e distracdo, ora como recurso didatico.

Nesse contexto, essa pesquisa visa também compreender se as RS de brincar de
professores de Educacdo Infantil da rede publica municipal de Maceié sdo similares as

encontradas nas pesquisas realizadas em outras regides brasileiras.

O interesse pela tematica da brincadeira infantil surgiu a partir das investigacdes
realizadas durante o Trabalho de Conclusdo do curso de Pedagogia da UFAL, intitulado “A
Brincadeira na Educacdo Infantil: Recurso Didatico ou fim em si mesmo?” (CORREIA,
2009). Nesse estudo, fundamentado em Brougére (1998 a e b), buscou-se investigar, a partir
de um angulo pedagdgico, os critérios que distinguem a atividade do brincar das demais
atividades humanas e analisar a presenca do tema na Universidade Federal de Alagoas,
através das monografias existentes na area de Pedagogia. Buscou-se identificar a presenca de
dois dos paradigmas existentes sobre o brincar citados por Brougére: a brincadeira como fim
em si mesmo e a brincadeira como recurso didatico. Com esse estudo, constatou-se que a
maioria das monografias analisadas abordam o brincar associado a ideia de jogo educativo e

de recurso pedagdgico.

Durante a graduacdo em Pedagogia foi significativa a experiéncia de participar como
bolsista PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica) da Pesquisa
“Representagdes sociais de estudantes de Pedagogia sobre o trabalho do professor de
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educacdo infantil”?, vinculada ao Grupo de Pesquisa “Educagdo Infantil ¢ Desenvolvimento
Humano”. A participacdo nesse grupo de pesquisa permitiu conhecer mais de perto a Teoria
das Representacfes Sociais, formulada por Serge Moscovici e sua contribuicdo para realizar

pesquisas em educacao.

Outros fatores foram imprescindiveis para a escolha dessa tematica, como a
experiéncia profissional (obtida antes do ingresso no Mestrado) como professora de Educacao
Infantil e também de Ensino Fundamental, que propiciou observar as tramas cotidianas no

ambiente escolar e o lugar reservado ao brincar por estas institui¢fes escolares.

Essa pesquisa apresenta a seguinte questdo, norteadora: Quais 0s elementos
constituintes das representacdes sociais sobre o brincar das professoras de educacédo infantil

da rede municipal de educacédo de Macei6?

A hipdtese ou pressuposto principal é de que o brincar ndo esta associado a figura do
professor, mas apenas as criangas e encontra-se ancorado nas tendéncias ou concepg¢des que
veem 0 jogo infantil como distracdo e recreacdo ou como meio pedagdgico para se atingir

determinados contetdos escolares (como ler, escrever, somar, dentre outros).

Nesse sentido, o presente estudo encontra-se estruturado em cinco capitulos. Os

primeiros trés capitulos tratam da base conceitual tedrica.

O primeiro capitulo discorre acerca da Teoria das Representacfes Sociais de Serge
Moscovici (2007) em sua articulagcdo com a Teoria do Ndcleo Central, de Jean-Claude Abric

(2000), apresentando os conceitos, dinamicas, estruturas e fungdes que desempenham.

O segundo capitulo busca compreender os diversos significados acerca do brincar,
descrevendo a sua construcdo social (Brougeére, 1998a), e trazendo elementos que constituem
o discurso reificado sobre o brincar (Piaget, 1990; Wallon, 2007; Vigotski, 2008; Corsaro,
2009). Entende-se que tanto as construcfes historico-sociais quanto as teorias geralmente
discutidas nos espacos de formagdo, podem funcionar como pontos de ancoragem das

representacdes dos professores sobre o brincar.

No terceiro capitulo é apresentada uma reviséo de literatura de pesquisas realizadas em
diferentes regibes brasileiras que possuem relagdo com o tema desse estudo. Para fins dessa

dissertagcdo foram privilegiadas as pesquisas que estudam o brincar na perspectiva da Teoria

2 Pesquisa inserida no contexto das atividades do Centro Internacional de Estudos em Representacdes Sociais e
Subjetividade — Educacdo (CIERS- Ed). Participacdo durante os anos de 2008 e 2009.
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das Representac6es Sociais (Teibel, 2010; Mello, 2008; Loro, 2008; Pacheco, 2006; Freitas,
2005; Assis, 2004).

O percurso metodoldgico tragado durante o desenvolvimento da pesquisa € retratado
no quarto capitulo, que destaca o0s objetivos almejados nesta investigacdo, os instrumentos de
coleta e as técnicas de processamento de dados utilizados, apresentando também uma breve

contextualizacdo do cendrio da pesquisa.

A caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa & apresentada no quinto
capitulo, que discute e analisa os resultados desse estudo, obtidos por meio da técnica de

associacao livre de palavras, do questionario carta e do questionario perfil.

Por Gltimo séo tecidas as consideracdes finais desse estudo, que apontam para a
necessidade de uma mudanca nos processos de formacdo inicial e continuada dos

profissionais que atuam na educacéo infantil.
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1 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

Este capitulo aborda a Teoria das RepresentacGes Sociais (TRS) proposta por Serge
Moscovici (2007) em sua articulacdo com a Teoria do Nucleo Central, de Jean-Claude Abric,
(2000), discutindo acerca de seus conceitos, dinamicas, estruturas e fungbes que

desempenham.

A expressdo representaces sociais, utilizada na Psicologia Social, refere-se ao
mesmo tempo, a teoria e ao objeto por ela estudado. Segundo Santos (2005), falar em
representacOes sociais é remeter-se ao conhecimento produzido no senso comum, mas néo a
qualquer forma de conhecimento, e sim uma forma de conhecimento compartilhado,
articulado, que se origina nas praticas sociais do dia-a-dia e nas diversidades grupais.
Enquanto que, falar na teoria das representacfes sociais é referir-se a um modelo tedrico, um
conhecimento cientifico que visa compreender e explicar a construgdo desse conhecimento

leigo, dessas teorias do senso comum.

Serge Moscovici, inaugura a TRS com o langamento da obra La psychanalyse, son
image et son public, em 1961, publicada na sua integralidade recentemente pela editora VVozes
com o titulo A psicandlise, sua imagem e seu publico (MOSCOVICI, 2012). Esta obra
apresenta os resultados de sua tese de doutorado, realizada na Franca, a partir de questionarios
e matérias de jornais, sobre as representacGes que circulavam sobre a psicanalise na sociedade

francesa. Ele estudava cientificamente o senso comum.

Moscovici (2007, p.29) diferencia o pensamento primitivo, baseado em “conformar a
realidade, em penetré-la e ativd-la e em determinar o curso dos acontecimentos”, do
pensamento cientifico, que de forma oposta, baseia-se em “conformar o pensamento, de
determinar completamente sua evolucédo e de ser interiorizado na e pela mente” (destaque do
autor). E na manifestacio do pensamento cientifico que surge a psicologia social e é nesse

campo de estudo que se desenvolve a Teoria das Representacfes Sociais.

Almeida (2005) destaca a importancia da TRS, na qual s&o encontrados conceitos
importantes, que funcionam como principios gerais e que oferecem uma estrutura de analise

capaz de detalhar o processo de construgdo ou génese de uma representacao social.
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1.1 O conceito de representagdes sociais

O conceito de representacdes veio de Durkheim. Moscovici, por possuir uma Vvisao
diferente da dele, retoma o conceito de “representacao coletiva” desse socidlogo, substituindo
a nogéo de representacGes coletivas pelo conceito de representacGes sociais, uma vez que as
representacfes sdo partilhadas, mas ndo homogéneas (Nobrega, 2001). Moscovici (2007)
ressalta que a psicologia social considera as representac6es sociais de um angulo diferente de
como faz a sociologia, uma vez que, apesar de saberem que as representacdes sociais existiam
nas sociedades, ninguém se importava com sua estrutura ou com sua dinamica interna. Logo,
o autor propde “considerar como um fendmeno 0 que era antes visto como um conceito”
(p.45). Na visdo de Moscovici, a psicologia social deve ter como tarefa principal estudar essas

representacdes, suas propriedades, suas origens e seu impacto.

Definir o conceito de representacdes sociais ndo é tarefa facil, uma vez que a nocéo de

representacdo social designa um grande nimero de fendmenos e de processos.

Para Moscovici (2007, p.49), representagdes sociais “sdo fendomenos especificos que
estdo relacionados com um modo particular de compreender e de se comunicar — um modo

que cria tanto a realidade como o senso comum”.

O autor define representacdo social como um sistema de valores e de praticas que
orientam o individuo e a0 mesmo tempo asseguram a comunicagdo entre 0s membros de uma

comunidade.

As representacdes sociais se encontram entre conceitos e percepcfes e devem ser
vistas como uma maneira especifica de compreender e comunicar o que nos ja sabemos. Para
0 autor, as representacdes sociais sdo estruturas dinamicas, que agem em um conjunto de

relagdes e de comportamentos, que surgem e desaparecem, junto com as representacoes.

As representagfes que o ser humano possui sdo formadas a partir do contexto

sociocultural em que se vive, sofrendo influéncias de objetos e pessoas, de habitos e crengas:

NoOs nunca conseguimos nenhuma informag&o que ndo tenha sido destorcida
por representagdes ‘superimpostas’ aos objetos e as pessoas que lhes ddo
certa vaguidade e as fazem parcialmente inacessiveis. Quando
contemplamos esses individuos e objetos, nossa predisposicdo genética
herdada, as imagens e habitos que noés ja aprendemos, as suas recordacdes
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que nds preservamos e nossas categorias culturais, tudo isso se junta para
fazé-las tais como as vemos (MOSCOQOVICI, 2007, p.33).

De acordo com Moscovici, cada um de nds esta cercado por palavras, ideias e imagens
que penetram nossos olhos, Nnossos ouvidos e nossa mente, quer queiramos ou ndo, e que nos
atingem, sem que o saibamos. As representacGes intervém em nossa atividade cognitiva. Elas
se incubem de ver o ser humano. Ao estudar as representacGes sociais, estuda-se o ser
humano, enquanto ele pensa, formula perguntas e procura respostas e ndo enquanto ele

processa informagéo, ou se comporta.

Segundo Santos (2005), representar implica sempre em um objeto e um sujeito
interligados, sendo a representacdo social uma construcdo do sujeito sobre o objeto e ndo a
sua reproducdo. Essa reconstrucdo se da a partir de informacBes que o sujeito recebe do e

sobre o objeto.

De acordo com Jodelet (1991), as representacBes sociais sdo uma forma de
conhecimento corrente, dito do “senso comum”, caracterizado pelas seguintes propriedades:
1) socialmente elaborado e partilhado; 2) tem uma orientacdo pratica de organizacao, de
dominio do meio (material, social e ideal) e de orientacdo das condutas e da comunicacédo; e
3) participa do estabelecimento de uma visao de realidade comum a um dado conjunto social

(grupo, classe, etc.) ou cultural.

Apesar da diversidade existente nos territorios das ciéncias humanas e sociais sobre a
nocdo de representacdo, pode-se afirmar que, as representacdes sociais sdo conhecidas pela
comunidade cientifica como uma forma de conhecimento, socialmente elaborado e partilhado,
tendo uma intencdo pratica e concorrendo a construcdo de uma realidade comum a um

conjunto social.

Fundamentada em Moscovici, Almeida (2005) afirma que a definicdo de
representacdes sociais, como uma forma de conhecimento social, assenta-se em trés aspectos

importantes:

1. A comunicacdo: as representacdes sociais sdo entendidas como moduladoras do
pensamento. Elas regulam uma dindmica social, na qual convergéncias e conflitos atuam em

um movimento que opera a mudanga social.

2. A (re)construcdo do real: os sujeitos reconstroem a realidade cotidiana na constante

dindmica comunicacdo-representacdo. As representacfes sociais atuam como guias de
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interpretacdo e organizacdo da realidade, fornecendo os elementos para que o0s sujeitos se
posicionem diante dela e definam a natureza de suas a¢0es sobre esta realidade.

3. O dominio do mundo: uma vez que as representacdes sdo entendidas como um conjunto de
conhecimentos sociais, que possuem uma orientacao pratica e que permitem ao individuo se

situar no mundo e dominé-lo.

Segundo Santos (2005), o estudo das Representagdes Sociais remete a alguns pontos
como processos perceptivos e imaginarios do sujeito, forgas sociais, contetdos culturais, e

funcdo mediadora entre individuo e sociedade.

Qualquer andlise das representacdes sociais deve levar em conta seus dois
componentes: 0 componente cognitivo e 0 componente social. O primeiro esta relacionado a
“uma forma de conhecimento submetido as regras dos processos cognitivos/afetivos do
sujeito” (SANTOS, 2005, p.27). Contudo, esses processos sdo diretamente determinados pelo
segundo componente, o das condi¢des sociais, nas quais sdo elaboradas e transmitidas as
representacdes. O conhecimento do senso comum ¢é regido por uma légica natural, que lhe é
prépria, e que estaria na interseccdo da légica cognitiva e da logica social.

Nem sempre o uso do termo representacfes sociais refere-se ao conceito e teoria
formulados por Serge Moscovici, uma vez que ha outros usos do termo Representacdes.
Logo, como aponta Almeida (2005), o estudo de uma representacao social na perspectiva de
Moscovici, pressupBe investigar 0 que pensam os individuos sobre determinado objeto (a
natureza ou o proprio contelido da representacao), porque pensam (que funcdes o contetido de
uma representacao assume no universo cognitivo e social dos individuos) e como pensam
(quais sdo 0s processos ou mecanismos psicoldgicos e sociais que possibilitam a construcao

ou a génese deste conteudo).

1.2 Elaboracéo e dindmica das representacdes sociais

Ao estudar as representagdes sociais, Moscovici se questiona acerca dos determinantes
sociais das representacdes, ou seja, do por que construimos teorias do senso comum acerca de
determinados objetos sociais. Ele desvelou algumas circunstancias sociais que intervém nesse
processo e que levariam a especificidades deste saber, tais como a dispersdo da informacdo, a

focalizacéo e pressao para a inferéncia.
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A dispersdo da informacdao é apresentada por Moscovici (1978) como a situagao social
em que existe multiplicidade e desigualdade qualitativa nas fontes de informacéo das pessoas,
em relacdo ao numero de conhecimentos que um individuo deve apreender para comunicar-se
ou comportar-se. E como se os dados que a maioria dos individuos dispde sobre os diversos
objetos ou coisas do cotidiano fossem insuficientes para a apreciacdo correta da informagéo.
Logo, os sujeitos distorcem, subtraem e adicionam informacoes, transformando a informacéo
cientifica em conhecimento do senso comum. O autor alerta que nesse sentido todos os

individuos podem ser considerados incultos em algum ambito.

A focalizacdo refere-se a caracteristica de se conceder mais atencao a alguns aspectos
das informagdes recebidas, ou do meio em que se vive, a0 mesmo tempo em que mantém
certa distancia em relacdo a outros aspectos. Segundo Moscovici (1978), isso ocorre porgue
pessoas ou grupos costumam dar maior destaque as perspectivas que se harmonizem com suas
orientacOes profundas, deste modo, pode-se dizer que as informacGes ao ser captadas ja sao
marcadas por um sentido, por atributos positivos ou negativos (dimensdo atitudinal das

representacdes sociais) que serdo entdo ordenadas e justificadas pelo raciocinio.

A pressdo pela inferéncia € caracterizada como a necessidade cotidiana que 0 meio
impde as pessoas de agir ou tomar uma posicdo, € relativo a influéncia que o grupo pode
exercer sobre o individuo, levando-o até a mudar de opinido. Essa pressdo geraria inflexdes
ou desvios nas operacOes intelectuais; € como se 0 tempo entre pergunta e resposta, entre
acumulacdo e emprego de conhecimentos ndo correspondesse a necessidades do processo de

raciocinio.

E possivel perceber que as circunstancias que favorecem a construgio de
representacdes sociais indicam que cotidianamente as pessoas sao pressionadas a agir e tomar
decisdes, mesmo que sua base de conhecimento adquirido seja pouco consolidada. Com isso
as representacfes apresentam uma forma de explicacdo automatica para os problemas do
cotidiano, na qual o sujeito ndo precisa se engajar num pensamento ativo real, como se

houvesse uma economia cognitiva (HEWSTONE, 2001).

Diante desses trés determinantes sociais, as pessoas compartilham teorias do senso
comum a respeito de determinados objetos a fim de assegurar a comunicagdo entre elas e
fornecer um guia para suas condutas. O senso comum esta continuamente sendo criado e re-
criado em nossas sociedades, especialmente onde o conhecimento cientifico e tecnologico

esta popularizado.
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Segundo Moscovici (2007), a sociedade é considerada pensante, na medida em que as
inter-relagOes sociais proporcionam o desenvolvimento do sentido das coisas e do pensamento
das pessoas. Logo, menciona que existem dois universos de conhecimento, 0 universo

consensual e o universo reificado:

No universo consensual, a sociedade é uma criagdo visivel, continua,
permeada com sentido e finalidade, possuindo uma voz humana, de acordo
com a existéncia humana e agindo tanto como reagindo, como um ser
humano (...). No universo reificado, a sociedade é transformada em um
sistema de entidades sdlidas, bésicas, invariaveis, que sdo indiferentes a
individualidade e ndo possuem identidade (...) (MOSCOVICI, 2007, p.50).

Os dois universos coexistem juntos e, enquanto o universo consensual esté ligado ao
pertencimento, ao saber partilhado, construido e baseado no senso comum, O universo
reificado encontra-se associado ao conhecimento cientifico. Os universos consensuais, “‘sdo
locais onde todos querem sentir-se em casa, a salvo de qualquer risco, atrito ou conflito. Tudo
0 que é dito ou feito ali, apenas confirma as crencas e as interpretacdes adquiridas, corrobora,
mas do que contradiz a tradigdo” (idem, p.54). Nesse universo, espera-s€ que sempre
acontecam as mesmas situacdes, gestos e ideias. O que nédo significa que o grupo pense da
mesma forma, uma vez que as representacdes sociais incluem as convergéncias e divergéncias

de pensamento, os conflitos que provocam mudangas.

Através das conversagdes em lugares como salBes, lanchonetes, cafeterias, dentre
outros, as representacdes sao criadas. De acordo com o0 autor, a conversagdo encontra-se no
centro de nossoS uNiversos consensuais, porque a partir dela as representacfes sociais sdo

formadas, ou seja, recebem vida prépria.

Para o teorico, as pessoas e grupos, ndo Sao receptores passivos, mas pensam por Si
mesmos, produzem e comunicam incessantemente suas proprias e especificas representagdes
e solugcbes as questdes que eles mesmos colocam. Nas ruas, bares, escritérios, hospitais,
laboratodrios, etc. as pessoas analisam, comentam, formulam “filosofias” espontaneas, nao
oficiais, que tém um impacto decisivo em suas relagdes sociais, em suas escolhas, na maneira
como eles educam seus filhos, como planejam seu futuro, etc. Ou seja, no dia-a-dia, nas
relacbes estabelecidas entre as pessoas, na comunicacdo social, é que se formam as

representacdes sociais.
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Segundo Moscovici (2007), a finalidade de todas as representacGes € tornar familiar
algo ndo-familiar. A dindmica das relagbes é uma dindmica de familiarizacdo. Pode-se dizer
que o familiar € aquilo no qual ja estamos acostumados, sdo as crencas, 0s habitos adquiridos,
qgue muitas vezes tornam-se padrles de referéncia, enquanto o ndo-familiar € aquilo que €
avaliado como incomum, anormal, estranho. A tensdo béasica entre o familiar e o ndo-familiar
estd sempre estabelecida, em nossos universos consensuais, em favor do primeiro (...) “Antes

de ouvir a pessoa, nos ja a julgamos; nos ja a classificamos e criamos uma imagem dela”
(p.58).

As representacdes fabricadas, seja de uma teoria cientifica, de uma nacdo, de um
objeto, dentre outras coisas, sdo sempre o resultado de um esforgo constante de tornar comum
e real algo que é incomum (ndo-familiar), ou que nos da um sentimento de familiaridade.
Depois de uma série de ajustamentos, o que estava longe, parece estar ao alcance de nossa
mao; 0 que parecia abstrato torna-se concreto e quase normal. De acordo com Moscovici, ao
se estudar uma representacdo, nés devemos sempre tentar descobrir a caracteristica ndo-

familiar que a motivou, que esta absorveu.

O autor aborda as trés dimensBGes sobre as quais se constroem as representacoes
sociais. A primeira é a atitude, que expressa uma tomada de posicdo com relacdo a um
objeto. A atitude é ligada a historia do individuo ou grupo. Em outras palavras pode-se dizer
que a atitude esta ligada aos julgamentos feitos, a tomada de posicdo assumida, a partir dos
valores que orientam essa atitude. A outra dimensdo refere-se a informacao, que remete a
guantidade e qualidade do conhecimento possuido a respeito do objeto social. Ou seja, a
pessoa aprende aquilo que tem ligacdo com ela. Essas duas dimensdes, a atitude e a
informacdo, constituem o campo da representacao, que organiza, estrutura e hierarquiza os

elementos da informac&o apreendida e reelaborada.

Segundo Moscovici (2007), existem dois mecanismos geradores das representacdes
sociais: a ancoragem e a objetivacdo. Esses mecanismos transformam o ndo-familiar em
familiar, transferindo-o a nossa propria esfera particular e depois reduzindo-o entre as coisas
que nds podemos controlar. Através deles as representacdes sdo criadas, logo, compreender o

seu funcionamento é essencial.

O primeiro processo fundamental da elaboracdo das representagbes sociais que
Moscovici menciona é a ancoragem, um processo que transforma algo desconhecido e
perturbador em algo conhecido, através da comparacdo com categorias ja conhecidas.

Segundo o autor, a ancoragem “tenta ancorar ideias estranhas, reduzi-las a categorias e a
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imagens comuns, coloca-las em um contexto familiar” (MOSCOVICI, 2007, p.60). Esse
processo transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular
de categorias e 0 compara com um paradigma de uma categoria que n0s pensamos ser
apropriada. Ou seja, compara determinado objeto ou ideia a um paradigma, a um modelo de

categoria que nos ja conhecemos e que achamos ser apropriada.
Conforme comenta Santos (2005), a ancoragem implica em trés movimentos:

1. Atribuicdo de sentido: o enraizamento de uma representacdo inscreve-se numa rede de
significados articulados e hierarquizados a partir de conhecimentos e valores preexistentes na
cultura. Um exemplo citado pela autora € o da AIDS, doenga que quando comegou a aparecer,
foi logo taxada pela imprensa como “cancer gay” ou “peste gay”, pelo fato de ter sido
descoberta inicialmente em homossexuais, e de ser mortal (como o céncer) e contagiosa e
mortal (como a peste). Nesse caso, um sentido foi atribuido ao novo objeto (AIDS) a partir de

conhecimentos anteriores e um nome Ihe foi atribuido.

2. Instrumentalizacéo do saber: possibilita um valor funcional a representacéo, na medida em
que se torna uma teoria de referéncia possibilitando a traducdo e compreensdo do mundo

social.

3. Enraizamento no sistema de pensamento: as novas representacfes se inscrevem num
sistema de representacdes preexistentes, desta forma o novo torna-se familiar ao mesmo

tempo em que transforma o conhecimento anterior.

A ancoragem permite ao individuo integrar o objeto da representacdo em um sistema
de valores que lhe € préprio, denominando-o e classificando-o em funcdo dos lagcos que esse
objeto mantém com sua insercdo social (SANTOS, 2005). Logo, um novo objeto é ancorado
quando ele passa a fazer parte de um sistema de categorias ja existentes, mediante alguns
ajustes (ALMEIDA, 2005).

Como enfatiza Moscovici (2007), ancorar € categorizar, é classificar, é dar nome a
alguma coisa. Através da classificacdo nos somos capazes de imaginar e representar
determinada coisa. De fato, a representacdo nada mais é sendo um sistema de classificacao e
de denotacéo, de alocacdo de categorias e nomes. Todos tém a capacidade de representar. Por
exemplo, ao classificar uma pessoa de acordo com a sua religido ou seu comportamento,

significa que se esté avaliando-a e rotulando-a.

De acordo com Moscovici, classificar algo significa que nés o confinamos a um

conjunto de comportamentos e regras que estipulam o que €, ou ndo € permitido, em relagdo a
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todos os individuos pertencentes a essa classe. “Quando nos classificamos, ndés sempre
fazemos comparagdes com um prototipo, sempre nos perguntamos se 0 objeto comparado é
normal, ou anormal, em relagdo a ele...” (MOSCOVICI, 2007, p.66). Ja a categorizagdo
implica em escolher um dos paradigmas estocados em nossa memoria e estabelecer uma
relacdo positiva ou negativa com alguém ou alguma coisa. Por exemplo, ao sintonizar o radio
e perceber que estd no meio de um programa que ndo se sabe qual é, supde-se, baseado na
experiéncia possuida, que é um programa X, Se esse corresponde as caracteristicas do

programa X.

De acordo com o autor, é impossivel classificar sem, ao mesmo tempo, dar nomes:

Ao nomear algo, nés o libertamos de um anonimato perturbador, para dota-
lo de uma genealogia e para inclui-lo em um complexo de palavras
especificas, para localiza-lo, de fato, na matriz de identidade de nossa
cultura (MOSCOVICI, 2007, p.66).

O objetivo principal dos sistemas de classificacdo e de nomeacdo é facilitar a
interpretacdo de caracteristicas, a compreensdo de intenges e motivos subjacentes as acdes

das pessoas, na realidade, formar opinides.

O segundo mecanismo gerador das representacGes sociais € a objetivacdo, um
processo que, segundo Moscovici (2007), € muito mais atuante que a ancoragem e que busca
“transformar algo abstrato em algo quase concreto, transferir o que esta na mente em algo que
exista no mundo fisico” (p. 60). Objetivagdo une a ideia de ndo-familiaridade com a de
realidade, tornando-se a verdadeira esséncia da realidade. Ela consiste em um processo
seletivo, de reducdo de um conceito em uma imagem. A sociedade faz uma selecdo dos
conceitos aos quais ela concede poderes figurativos, de acordo com suas crencas € com 0
estoque preexistente de imagens, ou seja, ela vai dar uma forma aquela ideia ou conceito, mas

ndo de forma aleatéria, e sim baseada em suas crengas e nas imagens que possui.

A objetivacdo “é o processo através do qual o que era desconhecido torna-se familiar.
Ele torna concreto o que € abstrato. Transforma um conceito em uma imagem ou nucleo
figurativo.” (SANTOS, 2005, p. 31).

Segundo Moscovici, a objetivacdo implica trés movimentos:

1. A Selecéo e a Descontextualizagdo: os sujeitos retiram dos objetos algumas informacoes, a

partir de conhecimentos anteriores, valores culturais ou religiosos, tradi¢cdo cultural,
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experiéncia prévia, etc. Do conjunto total de informaces, 0s sujeitos retém apenas algumas,

em funcdo de significados ja existentes.

2. A formacéo de um Nucleo Figurativo: é a construcdo de um modelo figurativo, um nucleo

figurativo, um ndcleo imaginante a partir da transformacéo do conceito.

3. A Naturalizagdo dos Elementos: os elementos que foram construidos socialmente passam a
ser identificados como elemento da realidade do objeto. As representagdes acerca da mulher,
por exemplo, incluem que toda mulher deseja ser mée. Essa ideia esta tdo enraizada, como se
isso fizesse parte da natureza feminina, de maneira que o fato de uma mulher ndo desejar ser

mde é interpretado como um problema ou um defeito (SANTOS, 2005).

Como enfatiza Almeida (2005), a objetivacdo torna concreto aquilo que é abstrato.
Trata-se de transformar o que é abstrato, complexo ou novo, em imagem concreta e

significativa, apoiando-se em concepcdes que nos sao familiares.

Enquanto a ancoragem lida com um processo interno, a objetivacdo encontra-se mais
ou menos direcionada para fora (para outros), tirando conceitos e imagens para junta-los e
reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja é

conhecido.

1.3 Caracteristicas e funcGes das representacdes sociais

Segundo Moscovici (2007), as representacdes sociais se impdem sobre n6s como uma
forca irresistivel, que é uma combinacdo de uma estrutura que esta presente antes mesmo que
noés comecemos a pensar e de uma tradicdo que decreta o que deve ser pensado. As
representacdes sdo partilhadas, penetram e influenciam a mente de cada um, elas ndo séo
pensadas por noés, elas sdo “re-pensadas, re-citadas e re-apresentadas”, uma vez que “sdo
impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma sequéncia completa de elaborages e

mudangas que ocorrem no decurso do tempo e sdo o resultado de sucessivas geragoes.” (p.37).

Apesar de serem apenas ideias, as representacdes, com sua autonomia e pressao
exercidas, parecem ser uma realidade inquestionavel, em virtude do peso de sua historia,

costumes e contedido cumulativo.

Para Moscovici (2007), todas as interagdes humanas pressupdem representacdes,

independente de surgirem entre duas pessoas ou entre dois grupos. Na realidade, € isso que as
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caracteriza. “Sempre ¢ em todo lugar, quando nés encontramos pessoas ou coisas € nos
familiarizamos com elas, tais representacdes estdo presentes.” (p.40). As representacoes
sociais sdo criadas internamente, mentalmente, e se tornam capazes de influenciar o
comportamento do individuo. Contudo, ndo sdo criadas por um individuo isoladamente, mas
sdo criadas no decurso da comunicacdo. E uma vez criadas, elas adquirem uma vida propria,
circulam, se encontram, se atraem e se repelem e ddo oportunidade ao nascimento de novas

representacdes, enquanto velhas representacdes morrem.

Quanto mais a origem das representacGes é esquecida e sua natureza convencional é

ignorada, mais “fossilizada” ela se torna, ou seja, torna-se mais duradoura, mais permanente.

Abric atribui quatro fungdes as Representagdes Sociais (apud SANTOS, 2005;
ALMEIDA, 2005):

1. Funcdo de saber: as representacbes sociais servem para que possamos explicar,
compreender e dar sentido a realidade social. Elas permitem aos individuos compreenderem e
explicarem a realidade, construindo novos conhecimentos. A0 integrar um novo

conhecimento a saberes anteriores, faz do novo algo assimilavel e compreensivel.

2. Funcdo de orientacdo: as representacdes sociais servem como guias de condutas. Elas
orientam 0s comportamentos e as praticas, a0 mesmo tempo em que sdo geradas nessas
praticas. Também dependem do modo como o sujeito representa a realidade e definem o que é

aceitavel em um dado contexto social.

3. Funcdo identitaria: as representacdes sociais possibilitam uma identidade grupal e, por
consequéncia, permitem a diferenciacdo grupal. Ou seja, o individuo que compartilha uma
representacdo social com um determinado grupo, sente-se pertencente a esse grupo e nao a
outro. Essa funcdo permite situar os individuos e os grupos no campo social, permitindo-lhes

a elaboracdo de uma identidade social e pessoal gratificante.

4. Funcao justificadora: as representacdes sociais servem como referéncias justificadoras de
comportamento. Elas permitem “justificar, a posteriori, 0s comportamentos e as tomadas de
posicao. (...) Justifica, preservando e mantendo a distancia social entre grupos.” (ALMEIDA,
2005, p.123). Em outras palavras, as representagdes sociais que um sujeito ou grupo possuem
sobre determinado objeto, leva-o a agir de determinado modo. Podemos citar como exemplo,
a representacdo social que certos educadores possuem sobre a crianga que é muito agitada,
que se movimenta muito, que fala muito e que, por apresentar esse comportamento,

normalmente é taxada como crianca hiperativa, mesmo sem possuir uma comprovacao
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médica que ateste esse fato. Neste exemplo, a representacdo dos educadores, € utilizada para

justificar as suas condutas.

Bauer propGe ainda uma outra funcdo, a de resisténcia, dado que as representacdes
sociais “sdo a produgdo cultural de uma comunidade, que tem como um de seus objetivos de
uma resistir a conceitos, conhecimentos e atividades que ameagam destruir sua identidade”.
nessa perspectiva, a funcdo de resisténcia “pressupde uma segmentacao social em diferentes
subculturas, que mantém sua autonomia resistindo as inovagfes simbdlicas que elas nao
produziram” (BAUER, 2007, p.229).

Moscovici (2007) por meio da hipotese sobre a polifasia cognitiva, destaca que os
individuos possuem a capacidade de pensar e representar de muitos modos, o que favorece a
adaptacdo as necessidades sociais em mudanca. Nessa perspectiva, a proposta de
Jovchelovitch (2008) é que a representacdo é uma forma plural, que compreende
racionalidades multiplas, e a aplicacdo de determinado saber esta relacionado a pragmatica do
contexto que se apresenta. Assim, ela compreende que ocorre uma coexisténcia de saberes,
que responderdo a diferentes necessidades e fun¢des na vida social, e que se fardo presentes
dependendo de algumas dimensfes tais como quem sdo 0s atores, como se da a pratica
comunicativa, qual o objeto, as razdes e as funcdes das representacGes. Essas dimensdes
apresentam ao sujeito conhecimentos sociais acumulados, que ao funcionar como reguladores

sociais favorecem o uso de uma ou outra légica em cada situagéo.

Wagner et al (2000, apud ANDRADE E TEIBEL, 2011) ao abordar o tema da
polifasia cognitiva, lembram que apesar da presenca de significados contraditérios terem sido
identificados desde os primordios dos estudos sobre a representacdo social, € incomum as
pessoas expressarem contradi¢cbes em um mesmo discurso em uma determinada situacao, pois
as representacOes sdo criadas e vinculadas a determinados contextos sociais que 0 sujeito
pertence, 0 que por sua vez demanda formas especificas de pensar, falar e agir nesse grupo.
Deste modo, os diferentes contextos que as pessoas vivem requerem diferentes formas de
representacdo ao colocar em jogo demandas de auto-referéncia e identidade, o que favorece a

expressdo de um discurso, em detrimento das alternativas concorrentes.

De acordo com Almeida (2005), a grande teoria das Representagdes Sociais se
desdobra em trés grandes abordagens, representadas por trés grandes pesquisadores,
discipulos de Moscovici: a abordagem processual ou culturalista, de Denise Jodelet; a
abordagem societal de Willem Doise e a abordagem estrutural de Jean-Claude Abric. Esses
pesquisadores, com suas respectivas correntes de pesquisa, representam diferentes formas de
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se enfocar e investigar as representacOes, tendo cada um deles trazido um aporte particular
para o desenvolvimento da teoria das representagfes sociais, a0 mesmo tempo em que se

complementam.

A corrente representada por Jodelet valoriza a articulacdo entre as dimensdes sociais e
culturais que regem as construcbes mentais coletivas. Doise busca em seus trabalhos, a
articulacdo de explicacbes de ordem individual com explicagfes de ordem societal
considerando que “os processos que os individuos dispdoem para funcionar em sociedade sao
orientados por dindmicas sociais (interacionais, posicionais ou de valores e de crencas
gerais)”. Ja a abordagem estrutural de Jean-Claude Abric, defende que o estudo de uma
representacdo social ndo pode e ndo deve se limitar unicamente a identificacdo de seu
conteudo, devendo necessariamente incluir o estudo de sua estrutura e organizacgdo interna, ou
seja, deve identificar o nucleo central das representacGes sociais (ALMEIDA, 2005, p.129). A

seguir, sera discutida a abordagem estrutural que também fundamentou este estudo.

1.4 Teoria do Nucleo Central

A teoria do nucleo central constitui uma abordagem complementar a teoria das
representacdes sociais, e, portanto, possui uma grande contribuicdo ao estudo nesse campo.
Para Sa (1996), apesar de a teoria do nucleo central ser menor do que a grande teoria das
representacoes sociais, ela ¢ “uma das maiores contribuigdes atuais ao refinamento conceitual,

tedrico e metodologico do estudo das representagdes sociais”. (p.52).

A teoria do ndcleo central foi proposta pela primeira vez em 1976, por Jean-Claude
Abric através de sua tese de Doutorado Jeux, conflits et représentations sociales, orientada

por Moscovici, na Universidade de Provence.

Essa teoria propde que a representacdo social é regida por um sistema interno duplo,
em gue cada parte tem um papel especifico, mas ao mesmo tempo complementar ao da outra.
Dessa forma, um € denominado sistema central e outro denominado sistema periférico. De
acordo com Abric, o sistema central € constituido pelo ndcleo central da representacdo que
determina, ao mesmo tempo, sua significacdo e sua organizacdo interna. O nucleo central é
um subconjunto da representacdo, composto de um ou alguns elementos cuja auséncia

desestruturaria a representacdo ou lhe daria uma significacdo completamente diferente.

Segundo Abric, toda representacdo € organizada em torno de um nucleo central,

constituido de um ou de alguns elementos que ddo a representacdo o seu significado. Essa
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hipotese formulada por ele a respeito da organizacdo interna das representacdes sociais
norteia e a0 mesmo tempo da continuidade aos trabalhos desenvolvidos no campo das
representacdes sociais. A ideia da existéncia de um nucleo central ndo € nova, como
reconhece 0 autor, mas remete aos estudos de Heider (1927), assim como de Asch (1946), que
podem ser consideradas fontes remotas da proposicdo basica da teoria do nucleo central.
Também remete a uma estrutura encontrada e mencionada na propria teoria das
representacdes sociais, 0 qual se denomina nucleo figurativo, cuja constituicdo é resultado da

objetivacao.

Em linhas gerais, 0 nucleo figurativo é uma estrutura imagética em que se
articulam, de uma forma mais concreta ou visualizavel, os elementos do
objeto de representacdo que tenham sido selecionados pelos individuos ou
grupos em funcéo de critérios culturais normativos. (SA, 1996, p.65).

O nucleo figurativo e o nucleo central apresentam um distanciamento conceitual, uma

vez que o primeiro tem um carater imageético e o ultimo nao.

Segundo Abric, o papel que o nucleo central desempenha na estruturacdo e no
funcionamento das representacfes sociais, pode ser assegurado através de duas funcBes: uma

geradora e uma organizadora.

e Funcdo geradora: a partir do ndcleo central outros elementos que constituem a
representacdo passam a ter um sentido.
e Funcao organizadora: é o nucleo central quem unifica e estabiliza os elementos da

representacao.

Junto a essas fungdes encontra-se a estabilidade, uma propriedade do nucleo central
que constitui o elemento mais estavel da representacéo, aquele que lhe assegura a perenidade

em contextos moéveis e evolutivos.

A estabilidade é o elemento na representacdo que mais vai resistir 8 mudanga, ou seja,
se o individuo possui uma crenca, um valor, uma representacdo de determinado objeto, essas
mudancas de conceitos ndo vao ocorrer de qualquer maneira, uma vez que é algo estavel, por
isso a denominacéo estabilidade. Para que haja mudancas na representacdo é necessario que

haja modificacdo do nucleo central.

O nucleo central encontra-se relacionado e determinado pelas condicGes historicas,

sociologicas e ideologicas, logo, é fortemente marcado pela memdria coletiva do grupo e
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pelas normas que regem seu funcionamento. Ele constitui a base comum, coletivamente
compartilhada, por isso apresenta uma fungdo consensual, uma vez que os elementos que
constituem o nucleo central definem a homogeneidade de um grupo social, ou seja, as ideias
sdo consensos dentro daquele grupo, muitas vezes herdadas, e, portanto, dificil de serem
mexidas. Ele é estavel, coerente e resistente a mudanca, assegurando dessa forma, a segunda
funcéo, a da continuidade e da permanéncia da representacao. Ele existe independente do
contexto social e material imediato no qual a representacdo € posta em evidéncia, uma vez

que ja se encontra consolidado na representacéo.

Jé& o sistema periférico é definido como complemento indispensavel do sistema central,
constituido pelos elementos periféricos da representacdo, que atualiza e contextualiza
constantemente as determinagdes normativas do sistema central. Sa (1996) aponta as trés
funcBes do sistema periférico estabelecidos por Abric: a de concretizacdo do sistema central, a

de regulagéo e de adaptagéo do sistema central e a modulagéo individual da representacao.

Sua primeira funcdo é a concretizacdo do sistema central em termos de
tomadas de posi¢Oes ou de condutas. Contrariamente ao sistema central, ele
¢ pois mais sensivel e determinado pelas caracteristicas do contexto
imediato. (...) segunda funcdo: a de regulacdo e de adaptacdo do sistema
central aos constrangimentos e as caracteristicas da situagdo concreta a qual
0 grupo se encontra confrontado. Ele € um elemento essencial nos
mecanismos de defesa que visam proteger a significacdo central da
representacdo (...). Por outro lado, e é essa sua terceira fungdo, o sistema
periférico permite uma certa modulacdo individual da representagdo. Sua
flexibilidade e sua elasticidade permitem a integracdo na representacdo das
variagdes individuais ligadas a historia propria do sujeito, a suas
experiéncias pessoais, ao seu vivido. (ABRIC, 1994b, p.79-80 apud SA,
1996, p.73 e 74).

O quadro abaixo sintetiza as caracteristicas e funcGes que diferenciam cada um dos

sistemas referidos acima.
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Quadro 1- Caracteristicas e funcfes do sistema central e do sistema periférico das
representacdes sociais

SISTEMA CENTRAL SISTEMA PERIFERICO
Ligado & memdria coletiva e a historia do | Permite a integracdo das experiéncias e
grupo histdrias individuais

Consensual; define a homogeneidade do | Suporta a heterogeneidade do grupo
grupo

Estavel, coerente e rigido Flexivel; suporta as contradi¢fes
Resistente a mudanca Evolutivo

Pouco sensivel ao contexto imediato Sensivel ao contexto imediato
Funcdes: Funcdes:

Gera a significacdo da representacéao Permite adaptacdo a realidade concreta
Determina sua organizacao Permite a diferenciacdo do conteudo

Protege o sistema central

ABRIC, 1994 b, p.80 apud SA, 1996, p.74.

Conforme visto em Abric, conhecer a descricdo do conteudo de uma representacao
ndo é suficiente, é preciso recorrer a sua estrutura e organizacao interna, ou seja, identificar os
elementos que constituem o sistema central e o sistema periférico e compreender o papel
organizador das representacdes. Dessa forma, a Teoria das Representacdes Sociais em sua
articulacdo com a Teoria do Ndcleo Central, possibilitard investigar e compreender quais 0s
significados que os professores de educacgéo infantil atribuem ao brincar.
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2 SIGNIFICADOS ACERCA DO BRINCAR: PONTOS DE ANCORAGEM

Segundo Moscovici (2007, p.41), “para se compreender e explicar uma representacao,
¢ necessario comegar com aquela ou aquelas, das quais ela nasceu”. Essa cita¢do justifica a
elaboracdo deste capitulo que busca descrever as construcdes histdrico-sociais de significados
acerca do brincar e os discursos presentes no universo reificado sobre o brincar. No primeiro
caso, recorreu-se a Brougére (1998a), que colabora para a compreensdo da evolucdo das
concepcdes sobre o brincar que podem funcionar como pontos de ancoragem das
representacdes das professoras acerca desse tema. No segundo caso, buscou-se trazer o
discurso reificado sobre o brincar introduzidos na academia, que circula no contexto de
formagéo de professores, tanto inicial quanto continuada, a partir das teorias de Piaget (1990),
Vigotski (2008), Wallon (2007) e Corsaro (2009), que também podem aparecer como pontos

de ancoragem das representacfes das professoras acerca do brincar.

2.1 Construcéo social do brincar

A representacdo de brincar que permeia na sociedade hoje é fruto de um contexto
historico-social em que os significados de crianca e de brincadeira foram sendo construidos e

alterados ao longo do tempo.

A relacdo entre jogo ou brincadeira com a educacdo € estudada por Brougére (1998a),
que investiga os discursos estabelecidos historicamente entre esses dois elementos e defende a
brincadeira como um fim em si mesmo, como um meio de insercdo cultural, apropriacdo e
criacdo da cultura ludica infantil®.

Segundo o autor, antes da revolucéo romantica h4 um pensamento de relacionar jogo*
e educacdo, que pode ser visto de trés modos principais: como recreacdo, como artificio
pedagdgico e como suporte de uma atividade fisica.

No primeiro caso, 0 jogo € visto como um relaxamento indispensavel ao esforgo

geral, seja ele fisico, intelectual ou escolar, concepcéo advinda de fundadores do pensamento

¥ Brougere entende por cultura ludica a resultante das experiéncias ludicas vivenciadas pelas criangas, que inclui
0s jeitos de fazer, as regras e os habitos para construir a brincadeira.

* Na lingua francesa, o vocabulo “jeu” é utilizado como sinénimo de jogo, brincadeira e, no plural, “jeux”, jogos.
Na lingua portuguesa ha varios termos para denominar aquilo que em francés, esta associado a “jeu”. Assim, em
portugués, “brincadeira” refere-se a atividades preferencialmente infantis, enquanto que “jogo” esta associado a
diferentes e variados sentidos, como jogos politicos, jogos com regras, de criancas e de adultos. Neste texto
fundamentado em Brougere, o uso da palavra jogo possui o sentindo de brincadeira.
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ocidental, como o de Aristoteles. “No pensamento de Aristdteles, a no¢ao de jogo ndo tem um
sentido sendo no quadro de uma oposi¢ao, que ¢ de fato uma complementaridade ao trabalho”
(BROUGERE, 1998a, p.27). Nesse pensamento, 0 jogo é considerado como um repouso, em
oposicao ao trabalho, contrapde-se ao sério e € considerado uma espécie de relaxamento, pelo
fato de termos necessidades de descanso. Ele surge como o paradigma do ndo sério, na
medida em que ndo podemos ser sempre sérios. Em tal pensamento, o0 jogo esta longe de ser
valorizado em si mesmo, ele teria seu “fim normal” visando apenas o repouso das atividades
sérias. Essa concepcgdo de jogo/brincadeira como recreacdo e relaxamento ainda pode ser

encontrado nos dias atuais, como aponta o autor:

Por muito tempo, o lugar do jogo sera limitado a recreacéo e ainda hoje o jogo
pode se encontrar preso a esse espaco essencial a medida que influenciou
muito, por suas limitagOes, a cultura lGdica da crianca, a representacdo da
oposicdo entre o tempo de aula e 0 jogo. A oposicdo entre recreacdo e ensino
esconde exatamente a oposicao entre jogo e seriedade (BROUGERE, 19983,
p. 54).

O modelo de concepgédo de jogo inicia-se a partir de tais teorias, que consideram o
JO0go como um meio e jamais como um fim. Segundo esse pensamento, 0 uso do jogo deve ser
limitado e devem-se evitar 0s excessos.

Em segundo lugar, o jogo € usado como artificio pedagdgico: exercicios escolares

recebem o0 aspecto do jogo para atrair, para seduzir a crianca.

Essa maneira doce de transmitir as informagdes as criangas fara com que se
assemelhem a um jogo e ndo a um trabalho, pois, nessa idade, é necessario
engana-las com chamarizes sedutores, ja que ainda ndo podem compreender
todo o fruto, todo o prestigio, todo o prazer que os estudos devem lhe
proporcionar no futuro. (ERASMO, 1966, p.454 apud BROUGERE, 1998 a,
p. 55)

Nesse caso, 0 interesse ndo é pelo jogo enquanto tal, pois nessa concepc¢éo ele ndo tem
um valor educativo ou pedagogico, mas o estudo deve assumir o aspecto do jogo para

interessar a crianga.

Por altimo, o jogo foi concebido como lugar de uma educacédo fisica: 0o jogo como

suporte de uma atividade fisica.
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A partir do romantismo, surge um novo olhar sobre a crianga, e consequentemente,
sobre a funcdo atribuida ao jogo infantil. A infancia ndo é vista mais como um periodo que se
deve esquecer, mas torna-se um momento de perfeicdo lastimado para sempre. “A crianga,
ndo ¢ mais um adulto em miniatura, mas um adulto em germina¢ao” (BROUG ERE, 1998 a,
p.73). Ela ndo é vista mais como uma tabula rasa que o adulto deve manipular, como um ser
fragil, passivo, incapaz de discernir o verdadeiro do falso, uma vez que ela traz uma

disposicao natural em relagcdo ao desenvolvimento intelectual.

Nesse contexto, 0 jogo abandona sua relacdo com a frivolidade para se tornar uma
educacdo natural. Contudo, de acordo com Brougere (2008), “ndo existe na crianga uma
brincadeira natural. A brincadeira é um processo de relagfes interindividuais, portanto, de
cultura”. (BROUGERE, 2008, p.93). Segundo ele, de acordo com a ideologia romantica, a
valorizacdo da brincadeira acaba por suprimir a dimensao social da crianca pequena, uma vez
que esta aparece como dominada e conduzida pela natureza, na qual a brincadeira passa a ser
o principal meio de educagdo. Ele também n&o acredita que o comportamento da crianga
justifica-se no comportamento animal, como afirma a etologia ou psicofisiologia animal, uma
vez que a dimensdo simbolica, que ele considera essencial da brincadeira infantil, esta ausente

na brincadeira animal.

No final do século XIX, surgem novos discursos pedagdgicos e novos discursos sobre
0 jogo. Os textos do periodo romantico trazem marcas filosoficas, ideoldgicas ou literdrias,
mas sem pretensdo cientifica. Contudo, essa pretensdo vai surgindo aos poucos, a partir da
influéncia da Biologia e da Antropologia, dando origem a psicologia infantil. Segundo
Brougeére (1998a, p.98),

A psicologia infantil, constituindo-se sob suas diversas formas, tendo origem
no pensamento romantico e na biologia ao mesmo tempo, apossou-se do
jogo, justificando as intuicdes romanticas, construindo uma ciéncia do jogo
que torna totalmente natural esse fendmeno, ocultando sua dimenséo social
para fazer dele o lugar de uma expresséo espontanea da crianga.

Nesse contexto, surge a nocdo de jogo educativo, que se opde aos jogos livres das
criangas. Muitos discursos em torno do jogo marcaram essa época, com o intuito de conciliar
a presenga do jogo com o objetivo educativo e de “adaptar 0 jogo as necessidades de uma
pedagogia que rejeita o jogo espontineo da crianga”. (BROUGERE, 1998a, p.123). O
objetivo seria priorizar jogos dirigidos, com objetivos pedagdgicos determinados.
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A expressdo “jogo educativo” aparece como uma atividade escolar, um exercicio, que
recebe ares de jogo, que se desenvolve num contexto tedrico que reconhece um valor
educativo ao jogo enquanto tal, mas que continua a ser totalmente dominada pelo adulto.
Enquanto isso, o jogo livre da crianga, continua a ocupar o lugar de recreacao, e so raramente
é considerado como trazendo uma contribuicdo positiva a tarefa educativa.

Brougére (1998a) distingue o0s sistemas que veem no jogo um suporte de
aprendizagem e aqueles que o veem como preparacdo para a vida coletiva. Enquanto o
primeiro pende para o lado das aprendizagens estruturadas, criando a nog¢do de jogo
educativo, outra visdo permite favorecer o jogo livre, 0 qual permite que as proprias criangas
se organizem, privilegiando sua autonomia, socializacdo e sociabilidade, a medida que
resultam de maultiplos contatos livremente escolhidos. Neste segundo caso, 0 jogo é
considerado como um fim em si mesmo, como uma aprendizagem para a vida coletiva, uma
preparacdo para a escola primaria, mas sem apresentar aquela preocupacdo de antecipar as
futuras aprendizagens por meio de jogos educativos ou outro jogo controlado, mas sim,
relacionado a ideia de que outras aquisi¢cdes como, aptiddo para comunicar-se, respeito pelo
outro, aceitacao das restri¢ces da vida coletiva e autonomia séo essenciais antes de se chegar a

escola primaria.

Baseado nessa visdo da brincadeira como fim em si mesmo, o autor afirma:

Mais do que preparar ou antecipar as aprendizagens, trata-se entdo de
preparar as condigBes necessérias a qualquer futura aprendizagem; isso
subtende que essas se efetuardo ainda mais rapidamente porque essa base
sera solida (BROUGERE, 1998a, p.183).

De acordo com essa visdo que favorece o jogo livre, o educador adquire outro papel:
“cle age nos bastidores, estimulando o jogo, intervindo quando necessario ou aceitando o
papel que a crianga Ihe pede para desempenhar, organizando o espago para gque seja rico em

potencialidades ludicas.” (Idem).

Ao citar alguns modos de pré-escolarizagdo em vigor na Alemanha e Inglaterra, o
autor ressalta que nesses sistemas, 0 jogo constitui quase sempre a atividade principal e ndo
ha& tantas exigéncias em matéria de aprendizagem, de realizagbes concretas como ha na
Franca. Logo, destaca que a autonomia e o dominio do espago escolar sdo mais amplamente
desenvolvidos. Isso néo significa que o jogo educativo ndo exista nesses jardins de infancia;

ele tem seu lugar ao lado do jogo livre, sem ser por ele substituido. (grifo nosso).




42

Para Brougere, o lugar que a brincadeira ocupa na instituicdo escolar, indica a
finalidade dessa instituicdo e permite constatar qual o modelo de educacdo pré-escolar
vigente: se um modelo voltado para as aprendizagens ou para a integracdo da crianga a uma
comunidade social, considerada como “uma preliminar a toda aprendizagem estruturada”

(BROUGERE, 1998a, p.184).

A comparacdo feita por esse pesquisador entre 0s sistemas pre-escolares permite que
se situe melhor o paradoxo do jogo na escola maternal francesa. Segundo ele, o jogo
apresenta-se limitado a um tempo e um espaco através do uso dos cantinhos de jogos, ou
transformado em uma atividade educativa: 0 jogo educativo. Nesses casos, trata-se sempre de
pensar o objeto ludico em funcdo dos objetivos que se quer atingir, através de seu interesse
educativo somente. Na verdade, “é¢ o conteudo em referéncia as aprendizagens escolares
fundamentais (leitura, escrita, calculo), que empresta sua marca educativa ao jogo”

(BROUGERE, 19984, p.187).

Brougére critica os modelos de sistemas pré-escolares que denominam de jogos,
atividades tdo distantes da cultura ladica da crianca e tratam de transformar o jogo para torna-

lo receptivo as exigéncias educativas. Acerca disso ele comenta:

Ao batizar de ‘jogos’ atividades tdo distantes da cultura ludica da crianga,
podemos perguntar se elas ainda sdo da ordem do jogo, sendo por metafora.
Juntamente com Brian Sutton-Smith, podemos evocar uma domesticacdo da
crianca através do jogo, uma transformacédo da atividade lidica para adapta-
la as exigéncias escolares (Idem).

Enquanto existem sistemas pré-escolares que tentam desenvolver a cultura ludica da
crianga, outras, como a escola maternal francesa, procuram propor atividades aparentemente
“ludicas” que devem ser consideradas especificas para o objetivo que se quer atingir. Trata-se

de transformar o jogo para torna-lo receptivo as exigéncias educativas.

Dessa forma, percebe-se que o contexto historico-social traz diferentes representagdes
e significados acerca de jogo ou brincadeira que permeiam em nossa sociedade atualmente e
que compdem o universo escolar. De acordo com Brougere, nas instituicbes de educacdo
infantil € possivel constatar a presenca da brincadeira de trés formas distintas: como um fim
em si mesmo, como meio/recurso pedagdgico e como recreacdo, sendo o primeiro defendido

pelo autor.
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Conforme apresentado aqui neste trabalho, a concepgéo de brincadeira como recreacéo
e artificio pedagdgico antecede ao periodo romantico, contudo, ainda se encontra fortemente
presente nos interiores das instituicdes de Educacdo Infantil. Nessa perspectiva, procurou-se
construir um quadro comparativo, apresentado a seguir, diferenciando os trés paradigmas que
envolvem a concepcdo de brincadeira: a brincadeira como recreagdo, a brincadeira utilizada
como recurso didatico e a brincadeira como fim em si mesmo,”, tomando por base Brougére
(1998a) e Haddad (2012).

® Esse quadro foi construido inicialmente durante o nosso trabalho de conclusio de curso de Pedagogia
(CORREIA, 2009), apresentando apenas dois paradigmas: a brincadeira como fim em si mesmo e a brincadeira
como recurso pedagdgico. Para essa pesquisa, decidimos ampliar o quadro, acrescentando um terceiro paradigma
apresentado por Brougeére: a brincadeira como recreagéo.



Quadro 2- Paradigmas que envolvem a concep¢éo de brincadeira

ltens

BRINCADEIRA COMO
RECREACAO

BRINCADEIRA COMO
RECURSO DIDATICO

BRINCADEIRA COMO
FIM EM SI MESMO

Finalidade

Relaxamento  indispensavel  ao
esforco geral, seja ele fisico,
intelectual ou escolar. E considerado
um repouso em oposi¢éo ao trabalho.

Suporte de aprendizagem. Estd em
funcdo das atividades estruturadas,
dai a nogdo de jogo educativo.

Preparacdo para a vida coletiva. Visa
favorecer o jogo livre: permite que as
préprias criangas se organizem,
privilegiando sua autonomia,
socializacdo e sociabilidade.

Foco

No relaxamento necesséario, pelo fato
de termos necessidade de descanso e
no prazer que proporciona.

Nas aquisigoes escolares:
preocupacdo de antecipar as futuras
aprendizagens.

Nas aquisicfes necessérias a vida
coletiva: aptiddo para comunicar-se,
respeito pelo outro, aceitacdo das
restricbes da vida coletiva e
autonomia.

Valor
pedagogico

A brincadeira é considerada como
gasto de energia, como relaxamento,
e ndo possui valor pedagdgico.

Jogos educativos com fins didaticos
ocupam lugar principal e a
brincadeira livre ndo tem valor
pedagdgico.

A brincadeira livre é a atividade
principal e o0s jogos educativos
ocupam lugar secundario.

O lugar do
ludico

A brincadeira encontra-se presa ao
espaco do recreio, e € representada
pela oposicao entre o tempo de aula e
o0 do jogo.

A brincadeira apresenta-se limitada a
um tempo e um espago através dos
cantinhos de jogos, ou transformado
em uma atividade educativa: o jogo
educativo. O objeto ludico é pensado
em funcdo dos objetivos que se quer
atingir.

As Dbrincadeiras sdo atividades
pertinentes a cultura ludica da
crianga, € um lugar de experiéncia
especifica quanto a linguagem, é um
espaco de inovagdo, de criacdo para a
crianga.

Papel do
professor

Deixa as criancas livres para
determinar seu conteudo,
considerado sem importancia.

Controla e determina as a¢fes que as
criangas devem tomar com o intuito
de se atingir o objetivo proposto por
ele.

Atua nos bastidores: prepara 0
espaco, estimula o jogo, intervém
guando necessario ou aceita o papel
que a crianga lhe pede para
desempenhar.

Escolha do
material

Os professores ndo oferecem muito
apoio no sentido de providenciar um
ambiente lGdico para a brincadeira
com materiais apropriados.

E pensada de acordo com o0s
contetidos didaticos que se quer
atender, dessa forma, tudo assume a
forma de jogo.

E de suma importdncia para o
desenrolar da brincadeira e deve
estimular atitudes de descoberta e de
manipulacéo.

44
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Conforme retrata 0 quadro 2, na concepcdo de brincadeira como recurso didatico e
como recreacdo, o brincar livre da crianca ndo tem valor pedagdgico, ndo tem muita
importancia e é destinado aos momentos de recreio, diferente da visdo da brincadeira como
fim em si mesmo, na qual a atividade livre é a principal e possui dentre as finalidades, a
preparagdo para a vida coletiva, para as vivéncias culturais da crianga. O papel do educador
nessa Ultima visdo é fundamental, na medida em que ndo apenas observa as criangas
brincarem, mas também prepara o ambiente, participa da brincadeira junto com elas,

incentivando, estimulando, criando novos desafios e intervindo quando necessario.

De acordo com o que foi discutido nesse topico, pode-se observar como as concepcdes
e significados acerca da brincadeira foram sendo construidos historicamente. Com a
valorizacdo da brincadeira, varios tedricos se dedicaram a esse objeto de estudo, ressaltando a

importancia da brincadeira para a crianca e relacionando-a aos processos educativos.

No tdpico a seguir sera apresentado o0 que esses tedricos enfatizam sobre a brincadeira
infantil, considerando que esse discurso reificado sobre o brincar pode assinalar pontos de
ancoragem das professoras participantes dessa pesquisa referentes ao discurso académico, ja

que a maioria afirmou ter formacao inicial em Pedagogia.

2.2 O discurso reificado sobre o brincar

Diversos estudiosos dos mais variados campos de conhecimento tém ressaltado em
seus estudos a relevancia da brincadeira e sua relacdo com a educacdo. Te6ricos como Piaget
(1990), Vigotski (2008), Wallon (2007) e Corsaro (2009) mostram em seus estudos a
importancia da brincadeira para a crianga. Suas teorias convergem em alguns pontos e
divergem em outros, contudo, nosso intuito aqui ndo é comparar suas diferentes abordagens,
mas sim, apresentar alguns conceitos formulados por cada um desses grandes estudiosos,
considerando a possibilidade desses conceitos se difundirem no universo consensual e,
submetidos ao processo de defasagem, participarem como pontos de ancoragem das

representagdes sociais das professoras de educacdo infantil.
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2.2.1 A brincadeira na teoria de Jean Piaget

Jean Piaget dedicou-se ao estudo do desenvolvimento cognitivo na perspectiva
ontogenética, isto €, procurou investigar o desenvolvimento cognitivo desde o nascimento até
a idade adulta. Ele se preocupou em investigar como o sujeito passa de estados de menor
conhecimento a estados de maior conhecimento, para tanto, utilizou métodos de investigacao
baseado em registros dos jogos infantis de seus proprios filhos, e na observagdo, com diversos
colaboradores, dos jogos praticados nas escolas (como a Casa da Crianca, de Genebra) ou na

rua, elaborando assim, uma teoria sobre o desenvolvimento cognitivo.

Segundo Piaget (1990, p.115), “o jogo® é essencialmente assimilacdo, ou assimilacdo
predominando sobre a acomodacdo.” Esses dois conceitos de assimilagdo e acomodagdo sao
muito utilizados na teoria piagetiana e juntos eles explicam a adaptacdo intelectual e o
desenvolvimento das estruturas cognitivas. A assimilacdo é um processo cognitivo pelo qual
uma pessoa integra uma informagdo nova nos esquemas’ ou padrdes de comportamento ja
existentes. Enquanto que a acomodacao se refere a mudangas que o organismo faz em suas
estruturas a fim de incluir o novo conhecimento. E a “criacio de novos esquemas ou
modificagdo de velhos esquemas” (WADSWORDTH, 1995, p. 6). Dessa forma, de acordo
com essa teoria, ao brincar a crianga integra novos conhecimentos, novas informacgdes as suas

estruturas cognitivas.

Piaget organizou os jogos infantis em trés grandes tipos de estrutura: o exercicio, 0
simbolo e a regra. Logo, classifica 0s jogos em trés classes sucessivas e complementares:
jogos de exercicio, jogos simbdlicos e jogos com regras. Ha ainda os jogos de construcédo que,
segundo o tedrico, ndo constituem uma categoria situada no mesmo plano dos outros, mas é

uma “transi¢ao entre os trés e as condutas adaptadas.” (p.144).

Os jogos de exercicio, que caracterizam as condutas animais, S0 0S primeiros a
aparecer na crianga, logo, constituem a forma inicial do jogo na crianca. Suas agdes ndo
possuem propositos praticos ou instrumentais, agem por agir, pelo prazer de exercitar suas
habilidades motoras. Refere-se as condutas como “langar, puxar um barbante, imprimir um
impulso, encher ou despejar, ou mais tarde, dividir um todo e reconstrui-lo, etc.” (PIAGET,

1990, p.151). As condutas superam amplamente os esquemas reflexos e prolongam quase

® A nomenclatura de jogo é entendida aqui como sinénimo de brincar. Mantemos a expressao jogo, expressa na
obra editada em portugués do Brasil.

’ Fundamentado em Piaget, Wadsworth (1995, p.2), nos explica que “esquemas sdo as estruturas mentais ou
cognitivas pelas quais os individuos se adaptam e organizam o meio”.
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todas as suas funcdes, podendo envolver também as funcGes superiores. Um dos exemplos
citado por Piaget é quando a crianca faz perguntas pelo prazer de perguntar, sem interesse

pela resposta nem pelo proprio problema:

E evidente, por exemplo, que tendo aprendido a formular perguntas e,
notadamente, os “porqués”, o que constitui um ato de inteligéncia refletida, a
crianca pode-se divertir fazendo perguntas pelo simples prazer de perguntar,
0 que constituira um exercicio simples. (PIAGET, 1990, p.154).

Diferentemente dos jogos de exercicio, 0os jogos simbolicos supdem a representacao
de um objeto ausente, “visto ser comparacdo entre um elemento dado e um elemento
imaginado, e uma representacao ficticia” (PIAGET, 1990, p.146). Por exemplo, uma crianca
que desloca uma caixa imaginando ser um automdvel esta representando simbolicamente o
automovel pela caixa, satisfazendo-se com uma ficgao, pois “o vinculo entre o significante e o
significado permanece inteiramente subjetivo”. (Idem). Outro exemplo citado pelo autor é o
“jogo de brincar com bonecas”. Através dessa brincadeira, a crianga revive simbolicamente a
sua propria existéncia por meio da boneca, assimilando diversos aspectos, lidando com os
conflitos cotidianos e realizando os desejos que ficaram por saciar. Dessa forma, “todos os
eventos, alegres ou aborrecidos, que ocorrem na vida da crianca, repercurtir-se-d0 nas suas
bonecas.” (p.140).

Na medida em que implica a representacdo, o jogo simbdlico s6 aparece na crianga
apos os dois anos de idade, sendo mais frequente dos dois aos quatro anos. A maioria dos
jogos simbdlicos apresenta grande importancia, uma vez que ativa 0s movimentos e atos
complexos e apresentam funcdes que se afastam cada vez mais do simples exercicio: a
compensacao, a realizacdo dos desejos, a liquidacdo dos conflitos, somados ao simples prazer
que proporciona. O simbolismo possibilita a interiorizacdo da imitacdo (a imitagédo tanto de

coisas como de pessoas) e aos poucos se transforma em representagéo.

J& 0s jogos com regras supdem relagBes sociais ou interindividuais. Essa categoria
apresenta um novo elemento: a regra, que resulta da organizacdo coletiva das atividades

lbdicas. Como afirma o autor,

A regra é uma regularidade imposta pelo grupo, e de tal sorte que a sua
violagdo representa uma falta. Ora, se varios jogos regulados s&o comuns as
criancas e aos adultos, um grande namero deles, porém, é especificamente
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infantil, transmitindo-se de geracdo em geragdo sem a intervencdo de uma
pressdo adulta (PIAGET, 1990, p.148).

Os jogos de regras podem ser jogos de combinacgdes sensério-motoras (corridas, jogos
de bola de gude ou com bolas, etc.) ou intelectuais (cartas, xadrez, dentre outros), com
competicdo dos individuos (que sem a regra seria inutil) e regulamentados ou por um codigo

transmitido de geracdes em geragdes, ou por acordos momentaneos.

Piaget apresenta também os jogos de construcdo ou de criacdo, que “nao
caracterizam uma fase entre as outras, mas assinalam uma transformacéo interna na nocéo de
simbolo, no sentido da representagdo adaptada.” (PIAGET, 1990, p.148). Como no exemplo
citado pelo autor, quando a crianca, em vez de representar um barco com um pedaco de
madeira, constroi realmente um barco, escavando a madeira, plantando mastros, colocando
velas e acrescentando-lhe bancos, o significante acaba por confundir-se com o préprio
significado e o jogo simbdlico com uma verdadeira imitacdo do barco. Nesse exemplo, o
tedrico questiona se essa construcdo é um jogo, uma imitacdo ou um trabalho espontaneo. Da
mesma forma, quando o “jogo de papéis” se converte em criagdo de uma cena de teatro ou de
uma comédia interna, passa-se da direcdo do jogo para a direcdo da imitacdo e do trabalho.
Logo, segundo Piaget, os jogos de construcdo situam-se a meio caminho entre 0 jogo e o

trabalho inteligente, ou entre 0 jogo e a imitacao.

2.2.2 A brincadeira na viséo de Vigotski

Segundo Vigotski (2008), a brincadeira é a linha principal do desenvolvimento da
crianga em idade pré-escolar e deve ser sempre entendida como uma realizagdo imaginaria e
ilusoria de desejos irrealizaveis.

A esséncia da brincadeira segundo esse autor, ¢ que “cla ¢é a realiza¢ao de desejos, mas
nao de desejos isolados e sim de afetos generalizados” (VIGOTSKI, 2008, p.26). A presenca
de tais afetos generalizados na brincadeira ndo significa que a crianga entenda por si mesma e
conscientemente 0s motivos pelos quais a brincadeira € inventada, mas que ela brinca sem ter
a consciéncia dos motivos da atividade da brincadeira. E é exatamente isso que a distingue de
outras atividades, como o trabalho.

Outro aspecto que diferencia a atividade de brincar dentro do grupo geral de outras
formas de atividade da crianca, é a situacdo imaginéria que a brincadeira propicia. O autor
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acredita que a situacdo imaginaria em si ja contém regras de comportamento, apesar de ndo
ser uma brincadeira que requeira regras desenvolvidas, formuladas com antecedéncia. Um
exemplo é o da crianca que brinca de boneca, imaginando-se mée e fazendo da boneca o seu
bebé. Logo, nesse caso ela deve comportar-se se submetendo as regras do comportamento
materno.

Vigotski (2008, p.28) afirma que “sempre que ha uma situa¢do imaginaria na
brincadeira, ha regra. Nao sdo regras formuladas previamente e que mudam ao longo da
brincadeira, mas regras que decorrem da situacdo imaginaria”. Da mesma forma, “qualquer
brincadeira com regras contém em si a situagdo imaginaria”, como por exemplo, o jogo de

xadrez:

Porque ainda que sejam conceitos proprios do xadrez o pedo poder andar
somente de uma forma, o rei de outra, a rainha de outra; "comer", perder
pecas, etc., mesmo assim h& uma certa situacdo imaginaria que esta sempre
presente e ndo substitui diretamente as relagdes reais da vida (Idem).

Aquilo que existe e é imperceptivel para a crianga, na vida real, transforma-se em
regra na brincadeira. A propria crianca cria as regras da brincadeira e entende como deve se
comportar nela, diferentemente de quando, na vida real, Ihe dizem o que podem ou nao fazer.

Na brincadeira, a crianca aprende a agir em funcdo do que tem em mente, ou seja, do
que esta pensando, mas ndo esta visivel, apoiando-se nas tendéncias e nos motivos internos, e
ndo nos motivos e impulsos provenientes das coisas.

Segundo o autor, separar a ideia (significado da palavra) do objeto é uma tarefa
tremendamente dificil para a crianca e a brincadeira é uma forma de transicdo para isso. A
crianca usa um cabo de vassoura, por exemplo, para ser um cavalo no qual ela brinca. Nesse
caso, 0 objeto, cabo de vassoura, transforma-se num ponto de apoio (pivd) para a separagdo
do significado ‘cavalo’ do cavalo real, e nesse momento critico, modifica-se radicalmente uma
das estruturas psicologicas que determinam a relacdo da crianca com a realidade. “Para a
crianga, a palavra "cavalo", atribuida ao cabo de vassoura, significa: "la estd um cavalo”, ou

seja, mentalmente, ela vé o objeto por detras da palavra” (VIGOTSKI, 2008, p.32).
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A brincadeira ndo ¢ um momento predominante no desenvolvimento da crianga, mas
sim o principal. Ela ¢ “fonte do desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento iminente®

na crianga”.

A agdo num campo imaginario, numa situacdo imaginaria, a criacdo de uma
intencdo voluntéria, a formacdo de um plano de vida, de motivos volitivos -
tudo isso surge na brincadeira, colocando-a num nivel superior de
desenvolvimento (...). Em ultima instancia, a crianga é movida por meio da
atividade de brincar. Somente nesse sentido a brincadeira pode ser
denominada de atividade principal, ou seja, a que determina o
desenvolvimento da crianga (VIGOTSKI, 2008, p.35).

Vigotski considera a situa¢do imaginaria muito préxima da situacdo real. Logo, na
brincadeira, ocorre a reproducdo da situacdo real. Ele afirma que a brincadeira lembra mais
uma recordacdo do que uma imaginacdo, em outras palavras, ela parece ser mais a recordacéo
na acdo do que uma nova acdo imaginaria. E o caso da crianca que, ao brincar de boneca,
normalmente repete o que sua mée faz com ela. Isso nao significa que a brincadeira seja um
espaco de mera reproducdo ou imitacdo do social, mas é um também um espaco de criacdo da
crianga.

A brincadeira da crianca de até trés anos de idade tem um caréater de brincadeira séria,
segundo ele, porque ela brinca sem diferenciar a situacdo imaginaria da situacdo real. Ja, na
idade escolar, a brincadeira ndo morre, mas penetra na relacdo com a realidade. Por isso, 0

autor acredita que a brincadeira € uma especificidade da idade pré-escolar.

2.2.3 A brincadeira segundo Henri Wallon

Henri Wallon (2007) desenvolveu estudos para compreender o individuo nos seus
aspectos motor, afetivo e cognitivo, se opondo a ideia da fragmentacdo do individuo. Ele
prop0s a integracdo de fatores bioldgicos e sociais como inerentes ao desenvolvimento da
pessoa, defendendo a tese de que o ser humano é geneticamente social, na medida em que se
relaciona com o outro desde o periodo da gestacdo, mantendo com este uma relagdo de

reciprocidade.

8Esse termo foi utilizado considerando a nova tradugdo realizada por Zoia Prestes. Como explica a autora, ainda
gue contrariando 0 uso ja estabelecido por outras tradugdes (zona de desenvolvimento proximal ou imediato),
optou-se pela palavra iminente porque ela traduz com mais propriedade a ideia de proximidade e possibilidade,
ao mesmo tempo (Ver PRESTES, 2010).
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No texto “O brincar”, da obra A evolugdo psicoldgica da crianga, o autor se dedica
explicitamente a este tema e apresenta inicialmente as quatro categorias de brincadeiras
definidas por Ch. Biller: funcionais, de ficcdo ou faz-de-conta, de aquisicéo e de fabricacéo.
As brincadeiras funcionais englobam as atividades simples, como estender os bracos ou
pernas, tocar objetos, produzir sons ou ruidos, que estdo presentes nas criangas menores e a
auxiliam no conhecimento de si. As brincadeiras de ficcdo ou faz-de-conta caracterizam-se
como as brincadeiras de assumir papéis, a exemplo da brincadeira de casinha, de boneca, na
qual assumem o papel de “papai” e “mamae”, assim como as brincadeiras de montar num
cabo de vassoura como se fosse um cavalo, dentre outras. Nas brincadeiras de aquisi¢cdo, a
crianga brinca, olha, escuta, compreende e percebe o seu mundo devido a grande capacidade
de atencdo adquirida. Nas brincadeiras de fabricacdo as criangcas juntam, constroem,

combinam os objetos e os transformam em novos.

Segundo Wallon (2007), diversas atividades recebem a nomenclatura de brincadeira,
certamente porque o adulto vé essa atividade como “distracdo e descanso e, portanto, se opoe
a atividade séria que ¢ o trabalho” (p. 55). Como aponta Maynart (2010), que desenvolveu seu
estudo sobre a brincadeira de faz de conta na perspectiva wallonina, esse tedrico se opde a

visdo de brincar como recreacdo e relaxamento, por acreditar que o brincar nao seria

[...] aquilo que ndo exigiria esforco, em contraposicdo a labuta cotidiana,
pois uma brincadeira ou um jogo podem exigir e liberar quantidades bem
mais consideraveis de energia do que uma tarefa obrigatéria: é o caso de
certas competicOes esportivas ou mesmo de obras realizadas solitaria mas
livremente. [...] Em particular, nem sempre consiste em restabelecer o
equilibrio entre aptidbes exercidas de maneira desigual: gasto de energia
depois de um dia de trabalho intelectual [...] recreacOes intelectuais depois
de um trabalho manual (WALLON, 2007, p.55).

Opondo-se a essa ideia de brincar como recreacdo, descanso ou relaxamento, que
conforme apresentado aqui nesse estudo, provém de Aristoteles, o autor define o brincar
como “uma finalidade sem fim” que ndo visa realizar nada além dela mesma, pois “a partir do
momento em que uma atividade se torna utilitaria e subordinada, enquanto meio, a um fim,

ela perde o atrativo e as caracteristicas do jogo” (WALLON, 2007, p.56).

A brincadeira infantil segundo Wallon se explica pela necessidade do individuo agir

sobre o mundo exterior (das pessoas e dos objetos) “para adequar os recursos dele aos
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recursos proprios e para assimilar de maneira cada vez mais estreita partes mais extensas

desse mundo” (Idem, p. 62).

O autor ressalta que s6 ha brincadeira se houver satisfacdo e uma consciéncia do
brincar. “Disso resultaria que todas aquelas ‘brincadeiras’ das criangas, que sd0 a primeira
explosdo das fungdes mais recentemente surgidas, ndo poderiam ser chamadas de brincadeiras
porque ainda ndo existe nenhuma que poderia integré-los a formas superiores de acdo”
(WALLON, 2007, p. 59). Para ele, esta falta de consciéncia do brincar tende a se auto-superar
de acordo com o desenvolvimento das fungdes motora, afetiva e cognitiva e da aquisi¢cdo da

inteligéncia discursiva.

Ao afirmar que “ndo consegue brincar quem quer nem quando quer, SA0 necessarias
disposigdes e as vezes uma aprendizagem ou uma reaprendizagem” (WALLON, 2007, p. 58),
subentende-se que para brincar € necessario que haja uma maturacdo das funcdes fisicas,
psiquicas e afetivas da crianca e, por conseguinte, que a crianca tenha adquirido a capacidade

da representacao.

Quanto a existéncia de regras na brincadeira da crianca Wallon afirma que,

0 brincar logo se perde em repeticBes mondtonas e fastidiosas se ndo se
impuser regras. [...] No entanto, esse carater gratuito de obediéncia as regras
do jogo esta longe de ser absoluto, definitivo; sua observancia pode ter como
efeito suprimir o jogo que elas foram feitas para alimentar [...] (WALLON,
2007, p. 64).

Dessa forma, a regra pré-estabelecida pode contribuir para tirar o carater de gratuidade
presente na brincadeira. Logo, o tedrico deixa claro que no jogo as regras sao a organizacao
do acaso. “Ao chamar a atengdo para a gratuidade e obediéncia as regras do jogo, alerta que
seu efeito pode ser o de suprimir o jogo da crianga, ao passo que a fungéo das regras é a de
alimentar a brincadeira, e ndo suprimi-la” (MAYNART, 2010, p.35).

De acordo com Wallon, as criangas copiam umas das outras as brincadeiras, e este
comportamento se explica pela necessidade de assimilar, agir e compreender o mundo
exterior. E nesta atividade de querer compreender 0 meio em que se encontra inserida que a
ficcdo torna-se presente no jogo, por ser o que se opde a realidade opressiva. Deste modo, a
crianga acaba repetindo em suas brincadeiras, situa¢des que vivenciou. A imitacdo, uma pré-

figuracdo da representacao, € bastante seletiva na crianca e exige um esforgo muito grande por
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parte delas. “Dirige-se aos seres que tém sobre ela mais prestigio, aqueles que interessam a

seus sentimentos, que exercem uma atracdo da qual geralmente seu afeto estd ausente”

(WALLON, 2007, p. 67).

A capacidade da representacdo faz-se um fator de extrema relevancia ao
desenvolvimento da crianga, marcando dessa forma a complexidade que esta presente em suas
brincadeiras. A crianga brinca como meio de superar conflitos, de compreender o meio em
que vive e desta forma reconhecer-se como pessoa através dos papéis que representa, por isso,
ndo se deve suprimir a brincadeira da crianca impondo o que ela deve ou nao fazer, ou apenas
considera-la como uma atividade ndo séria, pois esta atividade exige da crianca uma série de
capacidades como a de tomar decisbes, escolher e assumir papéis, de se comunicar, enfim,

que sé é possivel quando ela atinge a capacidade da representacao.

2.2.4 Corsaro e a cultura de pares

Corsaro (2009) apresenta uma abordagem a socializacdo na infancia denominada por
ele de “reprodugdo interpretativa”. O termo interpretativa indica que “as criangas criam e
participam de suas culturas de pares singulares por meio da apropriacdo de informacdes do
mundo adulto de forma a atender aos seus interesses proprios enquanto criangas.” (p.31). Em
outras palavras, as criangas apreendem algumas informag6es do mundo adulto para produzir
suas culturas proprias e singulares. J4 o termo reproducdo significa que “as criangas ndo
apenas internalizam a cultura, mas contribuem ativamente para a producdo e a mudanca
cultural” e que também “sdo afetadas pelas sociedades e culturas das quais sio membros”.
(Idem). Dessa forma, Corsaro mostra que as criangas produzem culturas e que este processo

ndo é somente uma imitacdo do mundo adulto, mas uma apreensdo criativa.

O que interessa ao autor sdo as relagdes entre as criangas, “seu recorte ndo € o
individuo e seu desenvolvimento prospectivo, e sim o grupo social de pares de idade na
infancia como fendmeno desse estagio da vida” (MULLER e CARVALHO, 2009, p.24). Seu
foco principal é a compreensdo dos processos sociais no grupo de brinquedo, o que ndo o
exime de refletir acerca das implicagcdes educacionais e de criticar o sistema educacional
norte-americano. Ele compreende a crianca como agente e co-construtora de seu
desenvolvimento e o adulto deve atuar como parceiro da criangca em sua construcdo de

mundo.
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Um conceito muito utilizado pelo autor € o de “cultura de pares”, que ele define como
“um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas
produzem e compartilham na interagdo com seus pares.” (CORSARO, 2009, p.32). A
brincadeira aqui é valorizada enquanto cultura de pares, como uma forma de interacao e de a

crianca produzir suas culturas proprias e singulares.

Dois exemplos mencionados a seguir sdo apresentados por Corsaro, com 0 intuito de
retratar as rotinas da cultura de criancas pequenas e refletir sobre sua importancia na vida
cotidiana das criangas. O primeiro exemplo ¢ o da brincadeira do “Balde que anda”, que
envolve quatro fases: identificacdo, aproximacdo, evitacdo e retorno a base segura. Na
primeira fase as criangas descobrem ou criam o agente ameacador, que geralmente é uma das
criancas que esta participando da brincadeira e no qual se coloca um balde em sua cabeca,
enquanto as outras criancas estdo abrigadas em um cercado, que mais tarde funciona como
base segura. Na segunda fase, as criangas aproximam-se do agente ameagador e procuram
provocé-lo, enquanto este ndo enxerga ou finge ndo enxergar as outras criancas. Na terceira
fase, da evitacdo, é atribuido ao agente ameacador poder pelo grupo de criangas, que fogem,
enquanto ele as persegue. Na quarta fase, a base segura é alcancada e as criangcas ou

“perseguidos” estdo a salvos do ameacador.

A importancia da aproximacao-evitacdo na cultura de pares, € que a estrutura da rotina
envolve acumulacdo e liberacdo de tensdo e as criangas sdo capazes de iniciar, reciclar,
aperfeicoar e finalizar a rotina. As criangas partilham a acumulacdo de tensdo, a excita¢do da
ameaca, o alivio e a alegria da fuga. As representacdes sociais de perigo, mal, desconhecido e
outras ambiguidades, que estdo se desenvolvendo nas criangas, sdo mais firmemente
apreendidas e controladas. O autor destaca também o fato de essa brincadeira ser observado

em criangas muito pequenas, mesmo antes do surgimento de brincadeiras mais formais.

O outro exemplo refere-se as brincadeiras de dramatizacdo de papéis, nas quais,
segundo Corsaro, as criangcas ndo simplesmente imitam modelos adultos (como muitos
pesquisadores enfatizam), mas principalmente elaboram e enriquecem continuamente 0s
modelos adultos para atender a seus proprios interesses. Ao assumir papéis adultos, as
criangas adquirem poder. Os jogos de papéis permitem que a crianca faca experiéncias sobre 0
comportamento de pessoas da sociedade, sobre comportamentos de meninos e meninas e a
forma como papéis sdo socialmente estereotipados por género. As observacoes realizadas por

Corsaro mostram que as expectativas de género ndo sao simplesmente inculcadas nas criangas
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pelos adultos, mas sdo socialmente construidas pelas criangas, que nem sempre aceitam esses

esteredtipos, mas os desafiam e refinam.

Segundo o autor, a brincadeira de papéis é desenvolvida pelas criancas ja aos dois
anos de idade, e a maior parte dos jogos de papeis entre dois e cinco anos € sobre expressao

de poder, como pode ser observado no exemplo abaixo.

Em minha pesquisa inicial, eu estava interessado no uso da linguagem na
brincadeira entre um irmédo e uma irm@, Krister e Mia, e um segundo garoto,
Buddy. Em uma das sessfes de brincadeira, Mia (que tinha quatro anos e
frequentava a pré-escola) e os dois meninos (ambos com cerca de dois anos e
meio e sem experiéncia escolar) iniciaram uma sequéncia de jogo de papéis
guando Mia sugeriu que brincassem de professor. Krister quis ser o
professor, e trouxe uma cadeira para a frente de um grande quadro negro
existente na sala. Mia, Buddy e eu nos sentamos no chdo, como alunos.
Krister pegou o giz e disse: “Agora escrevam isto!”, e desenhou diversas
linhas. “Isso ndo sdo letras, sdo s6 linhas”, provoquei. “Ele ainda ndo escreve
bem”, respondeu Mia, meio aborrecida. “Faca de conta que sao letras”. Mas
Krister ndo permitiu que sua autoridade fosse desafiada. Gritou comigo:
“Bill, vocé ¢ um menino mau! Va sentar no canto agora mesmo!”. Krister
apontou para um canto da sala e eu peguei minha folha de papel e fui sentar
l&. Buddy e Mia comecaram a rir, mas Krister deu mais algumas ordens
sobre o que devia ser escrito, e Mia, Buddy e eu o atendemos (CORSARO,
2009, p.35).

Neste exemplo, Corsaro chama a atengdo para o fato de que uma crianga pequena que
ndo possuia experiéncia escolar tinha informac@es de que professores sdo poderosos e dizem
as criancas o que elas devem fazer e de que garotos mal comportados tém que sentar no canto.
E como Kirister, de apenas 2 anos e meio, teria aprendido isso? Corsaro explica que talvez a
informacdo tenha vindo de Mia ou de algo assistido por ele na televisdo ou ainda de uma
brincadeira de adultos sobre criancas que ndo se comportam bem na escola terem que sentar

no canto.

Outro exemplo de brincadeira de jogo de papéis pode ser observado no episodio
intitulado de “Dois Maridos”, que retrata 0 enredo desenvolvido por 4 criangas: Bill, Rita,
Charles e Denny. Parte do episddio se desenvolve no andar de cima de uma casa de bonecas
em que Bill e Rita combinam a respeito dos papéis de marido e mulher, enquanto os outros
dois meninos, Charles e Denny, assumem os papéis de gatinhos, engatinhando e miando como

gatos.
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Bill e Rita agora estdo arrumando a casa. Pegam cobertores na cama e
colocam as bolsas e a maleta no chdo em frente a cama. Bill pega um berco e
o coloca ao lado da cama, blogueando a area em torno na cama e separando-
a do resto da sala. “Este ¢ nosso quarto, certo?”, diz Bill. “Certo ”, responde
Rita. “E nosso quartinho onde dormimos, certo?”, acrescenta Bill. “Nosso
quartinho. Nosso...”. “Noés somos a familia de gatinhos”, diz Denny,
interrompendo Bill enquanto ele e Charles sobem a escada e entram na casa
de boneca. Os dois comegam a engatinhar pela casa miando. “Aqui, gatinho,
aqui, gatinho”, diz Rita, inclinando-se para afaga-los. “E, eles sdo os nossos
dois gatinhos”, anuncia para Bill. “Gatinho, vocé ndo pode entrar neste
quarto!”, ordena Bill severamente. Mas um dos gatinhos, Charles,
desobedece imediatamente, entra no quarto e sobe na cama. Enquanto isso, 0
outro gatinho derruba no chdo um prato que esta sobre a mesa. “Ndo! Nao!”,
grita Bill. Ele enxota os gatinhos de volta para a escada. “Saiam! Vao para o
quintal!” Rita vem em auxilio de Bill e grita: “Vao para o quintal, gatos!”
Des¢am! Des¢am!”Os gatinhos vdo para a escada e Charles comeca a
descer. Mas Denny para no alto da escada e diz: “Ndo, eu sou o gatinho. Sou
o gatinho”. Parece que ele quer ficar. Mas 0 marido e a mulher insistem para
que ele se VA. “Volte para o quintal!”, ordena Bill. “Vdo para o quintal. E!
E!”, grita Rita, empurrando o gatinho restante com as maos. Denny desiste e
desce a escada. Bill olha para os dois gatinhos e diz: “Vdo para o quintal,
estamos ocupados!”. “Eles nos deram trabalho”, diz Rita. Depois que 0s
gatinhos saem, marido e mulher decidem que a casa precisa de uma limpeza.
Em harmonia com papéis estereotipados de género, Bill arrasta 0os mdveis
enquanto sua mulher, Rita, limpa o chdo. Bill segura a mesa e fala:
“Cuidado,vou arrastar nossa mesa”. “Vocé é um homem prestativo, Bill. Um
homem prestativo”, cantarola Rita. “Agora”, diz Bill e empurra o fogdo para
perto da porta e depois arrasta a mesa. “Bill? Bill?”, chama Rita. “O que é?”
[responde Bill]. “Vocé é um homem forte”, elogia Rita. “Eu sei. Acabei de
arrastar isto”, diz Bill, referindo-se a mesa. (...) Charles engatinha de volta
para a escada, mas Denny fica, se levanta e anuncia: “Ndo sou mais-ndo sou
mais um gatinho”. “Vocé é um marido?”. Pergunta Bill. “Sou”, concorda
Denny. “Otimo. Precisamos de dois maridos”, diz Bill. Agora Bill chama
Rita, que parece ndo ter escutado esse dialogo. “Olha, dois maridos”. Rita
ndo gosta dessa proposta e oferece uma alternativa: “Ndo posso ter dois
maridos porque tenho uma avo”. “Bem, eu- entdo eu sou o marido”, diz
Denny. “E, maridos! Maridos!”, cantarolam Denny e Bill dangando ao redor
dasala. “Para, Bill”, diz Rita. “Eu ndo posso ter dois maridos”. Rita mostra
dois dedos e sacode a cabeca. “Dois ndo, dois ndo”. A seguir, desce a
escada. Enquanto isso, Bill e Denny dangcam e cantam: “Dois maridos! Dois
maridos!”. Rita anda em volta da casa de boneca do piso inferior balangando
a cabeca. [Vai] Para perto da escada ao mesmo tempo em que Bill e Denny
estdo descendo, e diz: “Ndo posso casar com dois maridos. Ndo posso casar

com dois maridos porque amo eles”. (...) (CORSARO, 2009, p. 36).

Nesse episodio observamos que marido e mulher expressam sua autoridade sobre os
gatinhos por meio de imperativos com entonagOes fortes e acompanhados por gestos, como:
“Gatinho, vocé ndo pode entrar neste quarto!” Ou “Saiam! Vio para o quintal!”. Corsaro
chama a atencdo para o comportamento dos gatinhos, que durante o episodio, demonstram

resisténcia e mau comportamento, subindo na cama e derrubando no chdo um prato que esta
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sobre a mesa. Segundo o autor, em muitos episddios de jogo de papéis os subordinados
(criancas ou animais de estimacdo) frequentemente se comportam mal, fazendo o contrério do
que lhes ¢ dito para fazerem, expressando assim que elas “querem criar e compartilhar

emocionalmente o poder e controle que os adultos tém sobre elas”. (CORSARO, 2009, p.39).

Outro ponto que o episddio “Dois Maridos” traz refere-se aos estere6tipos de género
que sdo expressos no momento em que marido e mulher decidiram que a casa precisava de
uma limpeza e Bill, o marido, arrasta os moveis enquanto Rita, a esposa, limpa o chdo e

elogia 0 marido: “Vocé é um homem prestativo, Bill!”, “Vocé é um homem forte!”

Contudo, Corsaro demonstra que a sequéncia deste jogo de papéis encontra um
obstaculo para Rita, quando Denny decide que ndo quer mais ser um gato e aceita a sugestao
de Bill de ser também um marido. Mas Rita vé um problema: uma mulher e dois maridos, por
isso, contesta: “Nao posso ter dois maridos porque tenho uma avo”, “Ndo posso casar com
dois maridos. Ndao posso casar com dois maridos porque amo eles”. Enquanto 0S meninos
dancam e comemoram o0s papéis de dois maridos, Rita “teve uma percep¢do sobre a
complexidade das relagdes de papéis”, pois ela sabe que “ha alguma coisa errada nessa

relacdo (pelo menos para os adultos de sua cultura)” (CORSARO, 2009, p.40).

Nesse episodio “Dois maridos”, Rita e Bill constroem uma brincadeira de faz de conta
na qual reproduzem os papéis de género. Para Pedrosa e Santos, quando a crianga reproduz no
jogo de faz de conta os papéis de género, “ecla estaria se apropriando das representacdes
sociais de género que circulam em seu grupo e, por meio das defini¢bes sociais de género,
construindo a sua identidade” (PEDROSA E SANTOS, 2009, p.53). De certa forma, a crianga
enquanto reproduz os elementos da cultura, os apreende e legitima, ela leva para a situacao da
brincadeira os modelos de comportamento e significados construidos em outros espacos de
interacdo. As autoras comentam que, nesse episodio retratado por Corsaro, o fato de Rita
sentir-se desconfortada com a ideia de ter dois maridos ndo parece estar relacionado ao
conteudo da brincadeira, mas ao rompimento, a quebra, de um valor cultural, pois ela sabe
que em sua cultura a cada mulher deve corresponder um unico marido. Logo, por meio da
brincadeira, a crianca ndo apenas torna concretas as significagdes aprendidas, como também

se apropria transformando-as em acao.

Conforme apresentado aqui neste capitulo, a representacdo de brincar que permeia
atualmente na sociedade é fruto de um contexto historico que nem sempre valorizou a
brincadeira infantil, mas que nos Gltimos tempos tem valorizado-a e relacionado-a cada vez

mais a educagdo. Os estudos desenvolvidos por Piaget (1990), Vigotski (2008), Wallon
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(2007), Corsaro (2009), Brougére (1998 a, 1998 b, 2008), dentre outros, procuram ressaltar a
relevancia da brincadeira para a crianga, seja no seu desenvolvimento cognitivo, ou no seu
desenvolvimento social, emocional e afetivo, seja na formacéo da sua identidade, seja como
forma de as criangas produzirem suas culturas proprias e singulares. Enfim, o brincar é
compreendido por esses tedricos como um fim em si mesmo, e ndo meramente como um
recurso pedagdgico ou simples forma de recreagdo, passatempo ou atividade fisica. Mas sera

que essa Vvisdo é compreendida no senso comum?

Nesta perspectiva, o capitulo a seguir aborda os diversos estudos que tém se dedicado
a investigar acerca das representacfes sociais de estudantes de pedagogia e dos professores
que atuam tanto na educacdo infantil quanto no ensino fundamental sobre brincar. Esses
estudos poderao informar se a concepcao de brincar se apoia mais no universo consensual ou

reificado.
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3 REPRESENTACOES SOCIAIS DE PROFESSORES EM EXERCICIO E DE
FUTUROS PROFESSORES SOBRE O BRINCAR: O QUE INDICAM AS
PESQUISAS

Este capitulo apresenta uma revisdo de literatura baseada em um levantamento
bibliogréafico on line realizado nas principais bases de dados brasileiras. Para tanto, apresenta
e discute os resultados de estudos que, semelhantes a este, se propGem a investigar as

representacdes sociais de professores ou futuros professores sobre o brincar.

Conhecer as representagdes sociais dos professores é fundamental, na medida em que
auxilia a entender o conjunto de significacfes que orientam o trabalho docente, e permite
identificar os possiveis pontos de ancoragem dos resultados dos estudos aqui apresentados.

O levantamento bibliografico foi realizado no periodo de 2010 a 2011 nas bases de
dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), da
Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP),
Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), Universidade Estadual de Sdo Paulo (UNESP),
da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP) e do Dominio Publico.

O primeiro passo consistiu em tentar encontrar dissertagdes e teses que tivessem
relagdo com o tema investigado, utilizando para tanto, as seguintes palavras-chave: brincar,
brincadeira, brinquedo, jogo, jogos, concepcdo, concepgdes, educacdo infantil,
representacdes, representacdo. Apds visualizar os temas dos trabalhos, o segundo passo foi
realizar a leitura do resumo de cada trabalho com a finalidade de observar se realmente a
pesquisa teria alguma ligacdo com o tema desenvolvido neste estudo. Em seguida, procurou-
se observar se 0 resumo estava compativel com o estudo, quais os referenciais tedricos
empregados, qual a metodologia, onde ele esta situado, qual a importancia e qual o periodo
que foi realizado a pesquisa, tomando por base os estudos realizados nos ultimos anos (a
partir de 2000).

Foi encontrado um total de 31 trabalhos académicos relacionados a presente tematica
de investigacdo, sendo 25 dissertacfes de Mestrado e 6 teses de Doutorado (Apéndice A).
Desse universo, foram elencadas seis dissertagdes que possuiam uma estreita ligacdo com a
tematica deste trabalho, ou seja, que investigavam as representacdes sociais de professores ou
futuros professores sobre o brincar, embasadas na Teoria das Representacdes Sociais,
formulada por Serge Moscovici (com exce¢do de uma pesquisa que se fundamenta na
perspectiva materialista-histérica do estudo das representacGes sociais, mas que foi incluso
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aqui, devido a sua importancia e relagdo com o tema). Houve dificuldades para acessar uma
dessas seis dissertacbes, uma vez que esta ndo se encontrava disponivel on line, entdo,
buscou-se na internet o email da autora, que prontamente enviou o arquivo da dissertacdo. As
seis pesquisas discutidas neste capitulo foram organizadas no quadro 3, de acordo com o0 ano

de publicacao.

Quadro 3- Distribuicao das pesquisas selecionadas para efeito do capitulo 3

ANO AUTOR TITULO UNIVERSIDADE
2010 Erica Nayla Harrich Representagdes Sociais sobre o Universidade
Teibel brincar e baguncar, segundo Federal de Mato
académicos de Pedagogia da Grosso
UFMT, Campus Cuiaba
2008 Zilda Barbosa Mello Representacdes de professores Universidade
das séries iniciais do ensino Estacio de Sa
fundamental sobre o brincar em
sala de aula
2008 Alexandre Paulo Loro Formacéo de professores e Universidade
representacdes sobre o brincar: Federal de Santa
contribuigdes das ideias de Maria
Humberto Maturana
2006 Andressa Pacheco A representacdo social de Universidade Do
brincar e de aprender de Vale Do ltajai
académicas do curso de
pedagogia
2005 | Marlene Burégio Freitas | O brincar em foco: um estudo Universidade
sobre as representagdes sociais Federal de
de professoras que atuam em Pernambuco
escolas de educacdo infantil
2004 | Muriane Sirlene Silvade | RepresentacGes de professoras: Universidade
Assis elementos para refletir sobre a Federal de Sdo
funcéo da instituicéo escolar e Carlos
da professora de Educacgéo
Infantil

Desses seis estudos, dois referem-se as Representagdes Sociais de estudantes de
Pedagogia sobre o brincar; outros dois se propdem a investigar as Representacfes Sociais de
brincar de professoras em exercicio na educagdo infantil; e duas pesquisas investigam as
Representacdes Sociais de professores das séries iniciais do ensino fundamental sobre o
brincar. Apesar do foco de investigacdo deste trabalho estar centrado na educacéo infantil, é

interessante perceber também a relacdo dos professores que atuam nas séries iniciais do
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ensino fundamental com o brincar, visto que esses professores sdo aptos a atuar também na
educacdo infantil. Logo, procurou-se organizar este capitulo de acordo com os trabalhos
selecionados, agrupando-os em trés tematicas: representacdes sociais de futuros professores
sobre o brincar; representacdes sociais de professoras de educacgédo infantil sobre o brincar; e
representacdes sociais de professores das séries iniciais do ensino fundamental sobre o

brincar.

Esses trabalhos sdo de grande relevancia para o presente estudo, na medida em que
trazem resultados e discussdes pertinentes a esta area de pesquisa e tematica de investigacéo,
permitindo reflex6es e comparagfes com os resultados desse estudo, que serdo apresentados

no capitulo cinco.

3.1 Representacdes sociais de futuros professores sobre o brincar

Essa tematica retne as contribuices dos estudos de Pacheco (2006) e Teibel (2010),
que se propdem a conhecer as representacfes sociais de estudantes de Pedagogia, ou seja, de
futuros professores, sobre o brincar, levando em consideracdao que alguns desses estudantes ja
atuavam como professores na época em que as pesquisadoras realizaram suas pesquisas. Os
dois estudos fundamentam-se na Teoria das Representacdes Sociais elaborada por Serge
Moscovici.

A pesquisa realizada por Pacheco (2006), A representacdo social de brincar e de
aprender de académicas do curso de pedagogia, procurou conhecer o conteldo, a estrutura e
a dindmica da representacdo social de brincar e aprender de académicas do curso de
Pedagogia (habilitacdo em Educacédo Infantil e Séries Iniciais) da Universidade do Vale do
Itajai (SC). Essa pesquisa constou de trés etapas. Na primeira, aplicou-se a Técnica de Livre
Associagéog, utilizando as palavras—estimulo brincar e aprender, contando com a
participacdo de 82 sujeitos. A segunda etapa consistiu nas categorizacdes formadas pelos
sujeitos utilizando-se o Procedimento de Classificacdes Maltiplas (PCM)®, utilizando-se de

um gravador e 34 fichas (cada uma contendo as evocagdes selecionadas da lista de brincar e

% No capitulo 4 deste trabalho é explicado o funcionamento da técnica de livre associagéo de palavras, utilizada
também no presente estudo.

'° Fundamentada em Roazzi (1995), Pacheco (2006, p.72) explica que o Procedimento de Classificacdes
Multiplas (PCM) é “usado para explorar a forma como as pessoas categorizam e elaboram seus sistemas de
classificacédo, sendo, portanto, uma técnica de investigacao que pode ser utilizada como um quadro de referéncia
para orientar e analisar entrevistas qualitativas.”
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de aprender, resultantes da primeira etapa da pesquisa) e contando com a participagdo de 10
sujeitos. Por fim, a terceira etapa consistiu na analise das justificativas dos sujeitos para
explicar as suas categorizacbes no PCM e na andlise das imagens mentais expressas pelos

sujeitos sobre o brincar e o aprender.

Através dos resultados da primeira etapa da pesquisa ja foi possivel perceber que
apesar dos sujeitos “considerarem que, no brincar, a interacdo e a construcao sdo possiveis, 0
carater de entretenimento, lazer e passatempo sdo predominantes, enquanto no campo do
aprender prevalece a nocdo de conhecimento, informacdo e sabedoria” (PACHECO, 2006,
p.71). O aprender aparece relacionado pelos sujeitos como algo sério, sistematizado, que
envolve a alfabetizagdo, a escrita, a leitura e o aperfeicoamento profissional por meio do
estudo, da pesquisa e das trocas, apresentando uma presenca forte do carater escolarizante. O
brincar aparece relacionado a crianca, como algo que da prazer, traz alegria, felicidade, riso,
como espaco da espontaneidade, da autonomia e da liberdade que possibilita conhecer novos
amigos. A pesquisadora associa essa perspectiva a uma visdo romantica do brincar, vista pelos

sujeitos como caracteristica da infancia.

A segunda etapa da pesquisa permitiu a comparagdo entre as evocagdes mais e menos
pontuadas de brincar e de aprender, na qual a pesquisadora conclui que brincar e aprender

sdo concebidas em polos opostos pelos sujeitos da pesquisa.

Os dados da segunda etapa da pesquisa de Pacheco apresentam semelhancas com 0s
dados da primeira etapa, na medida em que as evocacdes se repetem em sua maioria, € as que
ndo se repetem comungam significados proximos. O carater do brincar se mantém como
expressdao da crianca, como algo que traz alegria, envolve emocdo, acdo, fantasia e
imaginacdo. O aspecto desenvolvimentista atrelado ao brincar como forma de aprendizagem

ndo se mostra presente. Como alerta Pacheco (2006, p.77),

0 embate entre as representacfes sociais e reificadas na formacao académica
ainda ndo esta sendo suficiente para produzir mudangas nas concepgoes das
futuras professoras. Pelo menos no que se refere & dicotomia entre o brincar
e o aprender, verifica-se que ela permanece nas representacdes das
académicas, apesar das veementes criticas a sua existéncia que sdo
constantemente repetidas no discurso académico.

Na terceira etapa, a pesquisadora constatou que, na representacdo dos sujeitos, 0

brincar foi assimilado a imagem de crianga, uma visdo de crian¢ca como um ser alegre e puro
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(visdo romantica), que aprende, constrdi e estd em constante descoberta (concepcao de crianca
ativa), tendo direito & autonomia e a liberdade, crescendo e mudando a partir da interagdo com
as demais pessoas, sendo a brincadeira uma forma de expressao, de entretenimento, lazer e
passatempo. Mais uma vez, o brincar aparece como uma coisa de crianga, caracteristica da
infancia, uma forma de socializacéo, que d& prazer, traz alegria, felicidade, risos, envolvendo
acOes como jogar, pular e correr, sendo associado a livre expressao de emocdes e sentimentos

pela crianga.

E interessante perceber nessa etapa da pesquisa de Pacheco que apenas dois sujeitos
relacionam brincar e aprender em suas falas, embora um desses sujeitos ndo deixe de associar
0 brincar ao entretenimento, lazer e passatempo. A pesquisadora explica que esses dois
sujeitos disseram estar trabalhando o tema brincadeira em seus trabalhos de conclusdo de
curso, o que talvez justifique a tentativa de estarem reelaborando suas representacGes sobre a
brincadeira. Outro aspecto interessante destacado nessa pesquisa € que o brincar ndo aparece
associado a figura do professor nenhuma vez, na fala das entrevistadas. A ideia de aprender
encontra-se associada predominantemente ao adulto, em especial a figura do professor,

enguanto que o brincar encontra-se associado a figura da crianca.

Em relacdo as imagens mentais de brincar e de aprender produzidas pelos sujeitos, o
brincar também se encontra associado a presenca da crianca, enquanto o aprender compreende
0 adulto, o professor, como figura principal desse processo. A pesquisadora percebeu que, em
geral, “as imagens mentais relacionadas ao brincar referiram-se a brinquedos e brincadeiras,
especialmente as brincadeiras tradicionais infantis” (PACHECO, 2006, p.85). Nessas imagens
mentais evocadas pelos sujeitos, a presenca do brincar aparece apenas nos espagos amplos,
nas areas espacosas, como no parque, levando a inferir que para 0s sujeitos o brincar é
destinado a esses espacos € ndo a “sala de aula”, uma vez que essa ndao ¢ mencionada.
Segundo Pacheco (2006, p. 87), “as imagens mentais dos sujeitos dirigem-se as brincadeiras
tradicionais e aos brinquedos, ndo havendo mencao as brincadeiras exploratorias, construtivas
e ao faz-de-conta infantil (...)”. No que se refere ao aprender, o principal aspecto evocado
pelas imagens mentais dos sujeitos relacionaram-se aos materiais didaticos que compéem o
ambiente escolar elaborado pela escola tradicional (livros, cadernos, lapis, borracha, quadro,

revistas e computador). Apenas um sujeito acrescentou o brinquedo.

Enfim, o brincar e o aprender sdo colocados em polos opostos pelos sujeitos da
pesquisa. Como aponta a pesquisadora, a representacédo de brincar se funde com a de crianga e

se materializa no recreio, no patio, no parque, que é o0 espago onde as criangas se expressam,
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correm, gritam e pulam com os seus amiguinhos, utilizam brinquedos, se divertem e tém
prazer, enfim, podem ser criangas. J4, a representacdo de aprender se concretiza na sala de
aula tradicional, com o uso de materiais didaticos e por intermédio da figura do professor,
sendo o aprender considerado como algo mais sério que o brincar. Dessa forma, “no cotidiano
das escolas o tempo-espaco da brincadeira € entendido como sendo distinto do tempo-espaco
da aprendizagem” (Pacheco, 2006, p. 89).

Um trabalho semelhante ao de Pacheco foi realizado mais recentemente por Teibel
(2010). A pesquisa Representacfes Sociais sobre o brincar e baguncar, segundo académicos
de Pedagogia da UFMT, Campus Cuiabd se propds a conhecer 0s conteldos e estruturas das
representagcdes sociais de brincar e baguncar, dos académicos de Pedagogia da UFMT,

Campus Cuiaba.

A coleta de dados ocorreu em 2009 e abrangeu 197 estudantes dos quatro anos do
curso de Pedagogia e compreende duas fases. Na primeira foi utilizada a técnica de associagdo
livre de palavras, com os indutores brincar e baguncar. Na segunda fase, utilizou-se de

inducdo de narrativas para 0S mesmos termos.

Os resultados referentes a representacdo de brincar indicam que os licenciandos o
caracterizam de forma positiva e idealizada, sendo o nucleo central da representacdo marcado
pelos termos alegria, crianca e diversdo. O brincar é caracterizado positivamente como uma
acao infantil que geraria bem-estar, como a alegria e a diversdo. Teibel constata que no
sistema central da representacdo de brincar predominam o0s termos que remetem a um
discurso do senso comum, estando presentes no sistema periférico elementos que remetem a
insercdo do discurso académico, como o termo socializar (presente na segunda periferia), por

exemplo.

Em relacdo as analises comparativas relativas a cada ano do curso de Pedagogia, a
pesquisadora encontrou diferencas nas representacdes. Para 0s académicos do primeiro ano o
brincar aparece associado ao prazer, e até se associa ao aprender, mas de maneira idealizada.
Ja para os estudantes do segundo ano a relacdo brincar e aprender aparece mais forte. O
terceiro ano destaca um discurso de aplicacdo do brincar em sala de aula, enquanto o quarto
ano caracteriza o brincar como um instrumento pedagdgico. A pesquisadora constatou que o
processo de insercdo na academia e a consequente identificagdo com o papel profissional,

favorece o discurso da institucionalizacdo do brincar.
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Na representacdo do baguncar constatou-se a presenca dos termos crianga e desordem
no ndcleo central. A pesquisadora observou que alguns aspectos silenciados na representacdo
do brincar mostraram-se ativados na representacdo do baguncar, pois nela destacaram-se
aspectos relacionados a atividade ladica como barulho, gritar, indisciplina, brigar e sujar,
caracteristicas que se aproximam de um discurso sobre o mal estar, e que a representacdo de

brincar ndo contemplou.

Também foram realizadas analises comparativas da representacdo de baguncar com
os dados provenientes de cada ano do curso de Pedagogia. Os académicos do primeiro ano
compartilham do mesmo ndcleo central delineado pelo grupo total dos licenciandos,
apresentando os termos crianca e desordem. Para os académicos do segundo ano, o nlcleo
central também apresenta os mesmos termos, indicando que o baguncar é marcado por uma
acdo infantil que gera desordem. “Esse grupo parece ndo significar essa atividade como algo
que gera um incomodo, mas que desencadeia a agdo de organizar” (TEIBEL, 2010, p.110). Ja
0 grupo de académicos do terceiro ano, que declaram possuir maior experiéncia com criancas
até seis anos de idade em instituicGes de educacdo infantil, apesar de também atribuir o
mesmo sentido geral de baguncar, como uma acéo infantil que gera desordem e sensacdes de
bem-estar, apresenta duas caracteristicas marcantes: “nao relacionar essa acdo mais
diretamente ao espaco informal, e ndo apresentar a necessidade de organizar essa desordem”
(idem, p.111). Por fim, para os académicos do quarto ano o discurso sobre o aspecto
disciplinar ganha maior forca, assim como sua relacdo com o brincar. A pesquisadora afirma
gue para esse grupo o baguncar parece ser compreendido como um tipo de acdo ludica que

ultrapassa alguns limites e que é categorizada como indisciplina.

Em suma, Teibel constatou que os grupos analisados compartilham do mesmo
significado acerca do baguncar, contudo, o segundo ano se aproxima do terceiro ao sinalizar
menos aspectos relacionados ao mal-estar, enquanto o primeiro ano aparece demarcando mais

fortemente o mal-estar e o quarto ano a dimensao disciplinar.

Em relagdo a analise das narrativas, o software ALCESTE organizou o contetdo do
discurso dos sujeitos em seis classes, que foram nomeadas de acordo com as palavras mais

frequentes e mais caracteristicas de cada classe.

A Classe 1, de maior abrangéncia e denominada Brincadeiras e baguncas dos alunos:
uma questdo de aprendizagem, permitiu a pesquisadora identificar que, “para os futuros
pedagogos investigados, a brincadeira no contexto escolar é compreendida como um método

mais caracteristico da Educacao Infantil.” (TEIBEL, 2010, p.122). Ela percebeu também que
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é muito frequente a relacdo estabelecida entre brincadeiras e baguncas. A extrapolacdo de
certos limites demarcados para o brincar é caracterizado como um tipo de transgressao e
nomeado como baguncar, aparecendo em muitos momentos como um fator que dificulta o
processo de aprendizagem e que, portanto, deve ser evitado e combatido. Quando presente no
comportamento de alunos mais velhos, a bagunca pode ser descrita também como um sinal de
aulas tediosas e desinteressantes. Nesse caso, a brincadeira surge como uma forma de ensinar
o0 contetldo de modo mais dindmico e atraente, mas também de controlar tais comportamentos.
Teibel (2010) identificou também a presenca de um discurso que reflete a preocupacdo dos
futuros professores em gerenciar e desenvolver as atividades ludicas. Para essa classe
analisada, “a principal diferenca entre o brincar e o baguncar se relaciona com aspectos de

organizagdo, previsibilidade e extrapolagdo de limites.” (p.126)

A classe 2, Ludicidade de meninas e meninos, assinala os relatos de atividades ludicas
na escola em que hé separacdo entre grupos de meninas e meninos. Segundo a pesquisadora,
“a ludicidade dos meninos tende a ser nomeada mais frequentemente como bagunca, sendo

descrita como um incomodo geralmente ao grupo de meninas” (TEIBEL, 2010, p.132).

A classe 3, Brincadeiras e baguncas com parentes e amigos, inclui um discurso que
relata acOes ludicas praticadas na infancia juntamente com irmdos, primos e amigos. O
discurso descreve a expressdo ludica em ambientes espacosos e domésticos, assinalando
fortemente as sensacOes de bem-estar, o que segundo Teibel (2010), “pode indicar a ndo
necessidade de estabelecimento de limites ou demarcagbes entre o brincar e o baguncar”
(p.138).

A classe 4, denominada Bagunca: Acdo que chama a atengo, destaca o discurso no
qual o futuro pedagogo analisa principalmente as acdes nomeadas como bagunca,
interpretando-as e agindo conforme seu entendimento da situagdo. O baguncar aparece como
caracteristica de determinado aluno, e ndo uma agdo generalizada em um grupo. Os futuros
professores tendem a atribuir essa postura como resultante de problemas familiares que
demarcariam uma necessidade do aluno em chamar a atencdo. Como ressalta a pesquisadora,
0 baguncar aparece ainda como um comportamento que precisa ser acompanhado e analisado,
pois além de gerar prejuizos ao proprio aluno, pela falta de atencdo ao conteudo, pode em

suas formas mais graves, causar algum tipo de violéncia.

A Classe 5, Ludicidade e experiéncias maravilhosas expressa relatos de atividades

ludicas que promoveram situa¢fes marcadas pelo intenso bem-estar, indicam um discurso que
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retrata experiéncias prazerosas relacionadas a ludicidade, que em alguns casos é também

nomeada como bagunga, como pode ser observado no discurso a seguit:

Meus alunos se divertem quando fazemos recortes e colagens, trabalhamos
com argila, pintura a dedo e até algumas experiéncias. A experiéncia mais
divertida, embora a mais baguncada, foi a montagem de um vulcdo com
argila. No final, quando colocaram o pé Royal na 4gua e vimos o vulcdo em
erupcdo, foi barbaro, sensacional. Falo até hoje: vale muito a pena baguncar,
criar e brincar! (Sujeito 10, 3° ano apud TEIBEL, 2010, p.134).

Como ressalta a pesquisadora, através dos relatos dos académicos percebe-se que 0
baguncar continua sendo marcado pela desorganizacao e exacerbacdo de limites. Entretanto,
existe a valorizacdo do sentimento de prazer e bem-estar que gera essa a¢do, 0 que parece
estar relacionada ao fato do professor se identificar com a agdo ludica das criancas,
reconhecendo nela uma perspectiva do seu fazer pedagdgico. Nesse sentido, o professor ndo
vé ameacada a funcdo de aprendizagem da acdo ludica, pois a bagunca surge a partir de uma
atividade com finalidades educativas que ele prop6s.

Por fim, a classe 6, Brincadeiras Tradicionais, contém relatos de jogos e brincadeiras
tradicionais de nossa cultura, que de modo geral, foram mais descritos como brincadeiras do

que como baguncas.

E interessante destacar a constatacdo da pesquisadora acerca de como o brincar

aparece nas narrativas dos futuros professores:

De modo geral, foi possivel identificar nos discursos que pela ludicidade
compreendida no contexto escolar, o brincar se caracteriza por acGes
organizadas, geralmente dirigidas pelos professores, tendo funcdo educativa
e propiciando ao aluno sensacbes de bem-estar associadas ao aprender
(TEIBEL, 2010, p.142).

Pode-se observar nos resultados da pesquisa de Pacheco (2006) e de Teibel (2010)
algumas semelhangas em relacdo a representacdo social de brincar que as académicas
possuem. Esse elemento é representado pelas académicas tanto do Vale do Itajai quanto de
Cuiaba como algo que gera bem-estar, como alegria e diversdo, que da prazer, traz alegria,
felicidade e riso. Enquanto na pesquisa de Pacheco (2006) o brincar e o aprender sdo

colocados em polos opostos, na pesquisa de Teibel (2010) o brincar aparece mais fortemente
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como instrumento pedagdgico para a aprendizagem do aluno, principalmente pelas
académicas do 4° ano, no qual se percebe o discurso da institucionalizagéo do brincar.

3.2 Representacdes sociais de professoras de educacéo infantil sobre o brincar

Essa tematica reline as contribuicdes dos estudos de Assis (2004) e Freitas (2005),
que, semelhantes aos estudos discutidos na tematica anterior, também se propdem a analisar
as representacdes sociais sobre o brincar, mas nesse caso, 0 objeto de estudo sdo as
professoras de educacdo infantil. A primeira pesquisa fundamenta-se na perspectiva
materialista-histérica do estudo das representacGes sociais € a outra pesquisa tem como

embasamento tedrico a Teoria das Representacdes Sociais elaborada por Serge Moscovici.

Assis (2004), em sua pesquisa Representacdes de professoras: elementos para refletir
sobre a fungdo da instituicdo escolar e da professora de Educacéo Infantil, objetiva analisar
as representacOes que as professoras de Educacdo Infantil elaboram sobre a funcdo da
instituicdo escolar na qual exercem o seu oficio e sobre o papel da professora dessa

instituicdo, investigando também as representacfes das professoras sobre a brincadeira.

Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas a 10 professoras
que apresentam caracteristicas diferenciadas no que se refere a formacdo, tempo de carreira,
historia de vida, etc. e que atuam numa mesma unidade de Educacdo Infantil, denominada

CER: Centro de Educacdo e Recreacdo™, na Rede Municipal de Ensino de Araraquara/SP.

A analise dos dados dessa pesquisa enuncia que na 6tica das professoras entrevistadas,
a Secretaria Municipal de Educacao tem apresentado certo desinteresse pela Educacgéo Infantil
e por seus profissionais, valorizando mais o aspecto assistencialista do que educacional.
Dentre as dez professoras entrevistadas, apenas duas apontam que a Secretaria atribui ao CER
funcdo educativa. Para as professoras, o cuidar € representado como uma atividade necessaria,
mas menos nobre. A fungdo da educacgéo infantil € estritamente educativa. Na Otica dessas
professoras, “é o educar que lhes confere identidade profissional (...) a histérica dicotomia
entre cuidar e educar e entre assisténcia e educacdo ainda ndo foi superada entre as

professoras entrevistadas” (Assis, 2004, p. 96).

1 Como explica a pesquisadora, as instituicdes de Educacdo Infantil de Araraquara sio denominadas CER e
agregam creche e pré-escola num mesmo espago e numa mesma proposta pedagégica. A instituicdo pesquisada
atende cerca de 220 criangas de 0 a 6 anos em periodo integral e/ou parcial.
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A opinido dos pais também exerce grande influéncia no processo de elaboragdo das
representacdes das professoras. A pesquisadora destaca que, de acordo com algumas das
professoras entrevistadas, a instituicdo de Educagdo Infantil tem, para os pais de alunos, a
funcdo de fornecer alimentacdo e cuidados fisicos para as criancas enquanto eles trabalham.
Outros professores ressaltam também que os pais veem a Educacao Infantil como preparacéo

para a escolarizagéo futura.

Em relacdo a funcéo da instituicdo de educacdo infantil, embora parte das professoras
entrevistadas apresente uma concepcao bem préxima a da legislacdo, enfatizando a promocéo
do desenvolvimento integral das criancas de 0 a 6 anos de idade, de forma geral, a énfase
maior parece ser a de “preparar para o futuro, para a primeira série, para a escolarizagdo”
(ASSIS, 2004, p.103). Identifica-se que as fun¢des comumente atribuidas a instituicdo de
educacdo infantil pelas professoras sdo a “de educar, ensinar, alimentar, proporcionar o bem
estar da crianca, permitir que as maes possam trabalhar deixando os seus filhos em lugar

seguro, além de instruir os pais” (Idem, p.107).

Ao afirmarem o papel pedagdgico da educacdo infantil, as professoras entrevistadas
ndo valorizam a brincadeira como promotora do desenvolvimento e aprendizagem. Para uma
das professoras entrevistadas, a educacdo infantil deve promover o desenvolvimento da

crianga, no entanto, a brincadeira ndo é importante para tal:

Eu acho que é [Educagdo Infantil] a época em que a criangca comega a
aprender. Comega a se desenvolver ndo s6 intelectualmente, mas em tudo.
Isso com a ajuda do professor. (...) Geralmente se fala que na pré-escola, que
nessa faixa etéria, a crianga so vai na escola para brincar, mas eu nao acho.
[A crianga] vai fazer pré-escola para se desenvolver mesmo e com a ajuda do
professor. (Sujeito 10, apud ASSIS, 2004, p.106).

Nessa fala, a brincadeira é compreendida como um acessorio, na medida em que a
professora exclui a brincadeira do contexto de desenvolvimento infantil, como se ao brincar a
crianca ndo estivesse se desenvolvendo. A pesquisadora relata que apenas uma professora
atribui a funcdo da instituicdo de educacdo infantil a triade cuidar-educar-brincar sem fazer

distingdes ou sobreposicdes de um aspecto sobre outro.

Por meio dos relatos das professoras sobre suas rotinas de trabalho e sobre as
atividades desenvolvidas com as criangas, a pesquisadora verificou que as professoras

entrevistadas tendem a separar o cuidar, o educar e o brincar, supervalorizando o trabalho
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“pedagdgico” que acreditam ser peculiar a pré-escola em detrimento do trabalho de “cuidado

e distragdo” que atribuem a creche.

A fala de uma das professoras, ao se queixar de que as criancas tém falta de interesse
em aprender e nao querem ficar um tempo em sala, mas querem logo ir brincar, sinaliza
segundo Assis, 0 desconhecimento da professora sobre a essencial importancia da brincadeira

na formacéo da crianca.

A pesquisadora verificou por meio da descricdo das professoras que entre as criangas
menores a brincadeira se sobressai e que as atividades produtivas sdo mais comuns entre as

criangas maiores.

No contexto das atividades oferecidas o brincar ¢ uma atividade valorizada como

distracdo ou como estratégia de ensino, como afirma Assis (2004, p.190):

(...) grande parte das professoras tendem a “pedagogizar” a brincadeira em
suas praticas pedagogicas na instituicdo de Educagdo Infantil. (...) A
brincadeira, para as professoras entrevistadas, ndo possui um fim em si
mesma na medida em que essa atividade é usada apenas como um recurso
para facilitar a aquisicdo de conceitos pelas criancas. (...) A brincadeira ora
aparece como distracdo ora como estratégia de ensino.

A pesquisadora destaca que a existéncia da brincadeira na pratica dessas professoras se
deve mais a estrutura fisica do prédio dos CER e a organizacdo dos espacos por meio do
rodizio de espacos™® que é ofertado do que &s concepcdes delas sobre educacdo, crianca e
brincadeira. Para as professoras participantes da pesquisa, “brincadeira ¢ sindnimo de jogos,
dessa forma, grande parte das brincadeiras citadas sdo jogos e a maioria de regras.” (ASSIS,
2004, p.198). Assis aponta ainda que “os jogos dramaticos ou protagonizados Sdo pouco
mencionados, o que reforca a ideia de que, nessa instituicdo educativa, a atividade dirigida é

mais importante do que as atividades livres.” (Idem).

Outro aspecto constatado pela pesquisadora é que nos relatos das professoras as
brincadeiras, principalmente as livres, sempre aparecem ap6s uma atividade do tipo produtiva,
indicando que a brincadeira ocupa posicdo secundaria nas representaces das professoras
sobre o papel da instituicdo de Educacdo Infantil. Observou-se também que a brincadeira €
utilizada como prémio ou castigo em algumas situa¢des, como pode ser observado no trecho a

seguir, do relato de uma das professoras:

12 Assis explica que na instituicdo investigada nenhuma turma possui sala fixa, todas as turmas utilizam todos os
espacos internos e externos, por meio de rodizio, e o tempo de permanéncia nesses espacos varia de acordo com
a faixa etaria das criancas.
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As criangas mesmo solicitam alguma coisa e, ai, a gente brinca. Vamos
brincar de tal coisa? Ai, dependendo de como se comportarem, eles brincam.
Sendo, ndo brinca ndo. (Professora 08 apud Assis, 2004, p.201).

Através dessa pesquisa, percebe-se que a brincadeira ndo ocupa papel central nas
representacdes das professoras entrevistadas, mas é concebida como um “um acessorio que

distrai, ensina e ocupa as criangas ap6s o término das atividades ‘educativas e pedagdgicas’”

(ASSIS, 2004, p.202).

Outro estudo realizado na éarea da Educacdo Infantil é a pesquisa desenvolvida por
Freitas (2005), O brincar em foco: um estudo sobre as representacdes sociais de professoras
gue atuam em escolas de educacdo infantil, que busca compreender as Representacdes
Sociais de professoras de Educacdo Infantil atuantes no municipio de Recife sobre o brincar.

A pesquisadora baseia-se em “uma abordagem multidimensional sobre o brincar”
(p.14) fundamentando-se em estudos psicogenéticos, filoséficos e pedagdgicos e também na
Teoria das RepresentacGes Sociais.

A pesquisa foi desenvolvida com 14 professoras da rede municipal de Recife que
atuam ha mais de 2 anos com criancas de 4 e 5 anos em duas escolas de Educacédo Infantil,
denominadas pela pesquisadora de escola A e escola B™ . Para a coleta de dados foi utilizado
um questionario e uma entrevista semiestruturada, a fim de identificar os conteldos das
Representacdes Sociais das professoras sobre o brincar, revelados através do discurso das
professoras em torno deste tema. Para a analise e a interpretacdo dos dados, foi realizada a
analise de conteudo na perspectiva de Bardin.

Freitas (2005) definiu o brincar como ‘“‘categoria central” e procurou interpretar os
dados “considerando o nivel de similaridade na recorréncia das expressdes de sentido”. (p.
85). Este movimento que a pesquisadora denomina de “refinamento interpretativo” permitiu a
elaboracdo de um quadro matriz tematica composto por quatro categorias, que constituem o

material de anélise da investigacao.

Na primeira categoria, o brincar na imagem de crianga brincante, a pesquisadora
constatou que “os professores trazem 0 brincar na imagem da crianga, expressando
sentimentos de valoracdo da sua naturalidade, de sua autenticidade, de sua inocéncia em

oposicdo ao mundo adulto violento e, ainda, uma visdo de um brincar histérico.” (Idem, p.88).

3 Segundo Freitas (2004), a escola A esta situada em um bairro de periferia de Recife, de f4cil acesso a 6nibus
ou carros e a escola B localizada em um dos bairros do alto da periferia de Recife e 0 acesso é possivel e, mesmo
mais indicado, por meio de dnibus.



72

Freitas aponta ainda que as professoras acreditam que a crian¢a tem o brincar desde que
nascem, elas falam do brincar como um elemento natural e social da crianga, e também como

uma forma de recreacéo, que € historico.

Segundo a pesquisadora, das 14 professoras entrevistadas, 11 mostraram uma relacao
intrinseca entre o brincar e a crianga, (onde dizem que a crianga é um ser brincante, que tem o
brincar como natural e social). No discurso dessas professoras o brincar é concebido como
algo natural e préprio da crianca, que Ihe traz um mundo a parte da realidade, que tem um
significado diferente do mundo real do adulto, um mundo da imaginacdo. Como afirma
Freitas (2005, p.90), “a explica¢do do brincar natural que transporta a crianga para um estado
de ‘suspensdo’ da realidade remete a ideias do romantismo onde o brincar é compreendido

como um mundo a parte (...), essencial para o existir da crianga.”

Como ressalta a pesquisadora, as professoras explicam que brincando as criancas
aprendem naturalmente sem que o professor precise forga-la porque o brincar é o seu
elemento natural, na medida em que acreditam que a crianca é brincante. Assim, conferem
uma valoragdo positiva ao brincar da crianca que, enquanto elemento natural, desempenha o
papel de facilitador para a aprendizagem e desenvolvimento das criancas, conforme pode ser

observado na fala da professora a seguir:

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

(Esperanga 02 apud Freitas, 2005, p.91. Grifos nosso).

A nocao de crianga brincante, que tem um mundo proprio em que vive, é tomada pelas
professoras como essencial para direcionar e até dirigir o brincar da crianga, a fim de atingir

0s objetivos escolares, de alcancar os contetdos determinados por elas.

A segunda categoria de analise, o brincar como atividade dirigida para o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianca, destaca o discurso das professoras acerca
do brincar como meio e estimulo para aprender. O brincar ganha importancia no sentido de
trabalhar os contetdos tidos na hierarquia da proposta escolar necessarios a alfabetizacdo de

letras e de nimeros e ainda com vistas a sua sociabilidade.
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O brincar é concebido pelas professoras como meio de ensino, dirigido pelo professor,
e nem sempre requer a escolha da crianca. O relato de uma das professoras ilustra bem o fato

de a brincadeira ser utilizada como meio para despertar o interesse da crianca:

Ai tem o alfabeto desmontado para eles montarem, também a gente
brinca. J& brinquei varias vezes com eles de bingo: bingo dos
numerais, bingo do alfabeto, das letras entdo esse tipo de material
que ajude, principalmente, que ajude na alfabetizacdo. E um
brincar... assim... mas que a gente aprende para ndo perder (...).
(Esperanca 07, apud Freitas, 2005, p.97)

Na representacdo das professoras investigadas, o brincar dirigido estimula a crianca
para aprender os conteldos escolares, especialmente da alfabetizacdo. Nesse caso, a
professora deve direcionar para a aprendizagem, mas, “¢ o brincar dirigido que se impde

como elemento estruturador na insergdo do brincar na sala de aula” (FREITAS, 2005, p. 97).

As professoras buscam na observacdo do brincar da crianca elementos que podem ser
utilizados no brincar dirigido. Segundo a pesquisadora, a ideia de brincar como meio de
aprendizagem de contetidos escolares estd naturalizada no imaginario das professoras. A fala
de uma das professoras que também atribui ao brincar um sentido de facilitador da

aprendizagem é destacada:

O brincar por brincar mesmo eu acho que acontece muito pouco, no caso,
entre dar um brinquedo e deixar ela sem objetivo naquilo ali. Isso ai
acontece muito pouco, vai acontecer o brincar, mas a gente tinha alguma
coisa em cima daquele brincar, cobrado alguma coisa, mas eu acho que
para a crianca ela esté brincando, ela ndo esta... estd crescendo, mas ela
ndo tem aquela... € um tal negdcio, é o memorizar e o aprender, quando ela
memoriza a letrinha ela memorizou, mas ela esquece, mas se ela aprendeu
brincando, ela aprendeu construindo. Que a gente use o0 brincar, mas € um
brincar para aprender.

(Esperanca 14 apud Freitas, 2005, p.98. Grifo nosso.)

Segundo a pesquisadora, o brincar livre ¢ de pouca ocorréncia em “sala de aula”, o que
é bem ilustrado no discurso da professora Esperanga 14, para quem o brincar tem que vir

acompanhado de um objetivo pedagogico.

O brincar € concebido também como um estimulo para a aprendizagem, como pode

ser observado na fala a seguir:
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“Eles aprendem rapido brincando” (Esperanga 12, idem)

Freitas observou no depoimento das professoras, que o brincar na “sala de aula” requer
autorizacdo e definicdo: as professoras permitem (raras vezes, como no uso da massa de

modelar, por exemplo) ou dirigem (0 que ocorre com mais frequéncia).

Trabalho a quest&o das cores, dos nimeros e da brincadeira de jogar e ver
quantos derrubaram é o mais comum, porque assim, muitas vezes eu pego e
trabalho assim... O boliche € uma brincadeira, dentro do boliche eu
numero o boliche e ai ja € um contetdo. Todos os dias a gente brinca e eu
envolvo o conteddo, pronto trabalho o boliche na &rea de matemética, ai
os boliches sdo coloridos e porque o boliche é uma brincadeira, entdo
frequentemente as brincadeiras aqui na sala, sdo envolvendo os conteldos.

(Esperanga 02 apud FREITAS, 2005, p. 100)

Segundo a pesquisadora, a maioria das professoras participantes da pesquisa também
afirma que o brincar da crianca € importante como um meio para a sua socializacdo, pela
possibilidade de promover aprendizagem de limites, desenvolver regras de convivio e, ainda,
desenvolver a capacidade de comunicagdo pelo uso de brincadeiras que estimulem a crianca a
falar. A brincadeira ganha importancia como meio de desenvolver a oralidade e superar a
inibicdo. Pode-se observar que a brincadeira na visdo das professoras, precisa ter um objetivo,

seja ele de socializacdo ou de aprender contetdos escolares.

Na terceira categoria de analise, o brincar livre da crianca brincante:
conhecimento, expressdo e sentimento da crianga, “o brincar assume também uma fungao
como meio de conhecer e de expressdo de sentimentos e maneiras de compreender o mundo”
(Freitas, 2005, p. 104). No brincar livre, as criangas exteriorizam comportamentos que as
professoras, muitas vezes, definem como violentos, embora ressaltem que este modo de
brincar lhes permite conhecer os sentimentos, os saberes e as vivéncias das criangas. O
brincar livre estd vinculado a imagens de violéncia produzida nas experiéncias familiares das
criangas, incluindo também, a televisdo através de noticias e de filmes de desenho animado.
Essas circunstancias deixam transparecer preocupacdo e até certo temor das professoras em
permitir ou estimular o brincar livre na “sala de aula” para ndo perder o controle sobre a

turma.

A pesquisadora observou na fala das professoras que o brincar livre tem hora e

também suportes definidos: “concentra-se geralmente no horério de chegada, de saida, ou
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ainda, apos o recreio quando as criangas brincam com massinha, brinquedos de casinha ou

carrinhos, mas a énfase recai na massa de modelar” (FREITAS, 2005, p.104).

Segundo Freitas (2005), o brincar livre ocorre nos primeiros momentos com 0s
materiais que as professoras oferecem as criancas, mas elas permanecem envolvidas por
pouco tempo. Logo, comegam a brincar de agarrar, chutar, puxar, e as professoras se mostram
com temor deste brincar que definem como de machucar e atribuem o comportamento

agressivo a realidade, ao convivio social da crianca.

Na quarta e ultima categoria de analise, necessidades e dificuldades de acompanhar
0 brincar na escola e na sala de aula, a pesquisadora ressalta que as professoras trazem a
necessidade de acompanhar o brincar para assegurar a aprendizagem e o desenvolvimento das
criancas e evitar comportamentos violentos no momento do brincar livre, pelo temor que se

machuquem e, mais ainda, pelo receio de perder o controle da turma.

Acompanhar o brincar e/ou mesmo participar das brincadeiras é destacado como
importante para perceber avancos e dificuldades com relagdo ao convivio social das criancas.
Porém, muitas vezes as professoras dizem ndo vivenciar esses momentos junto as criangas,

por se envolverem em outras tarefas enquanto as criangas brincam.

E interessante perceber na fala de uma das professoras entrevistadas que na escola

pouco se brinca:

O brincar, infelizmente raramente a gente brinca na sala de aula, entédo a
gente brinca quando a gente da massinha a eles, quando a gente trabalha um
texto ai pede pra que eles com a massinha eles modelem os personagens do
texto (...) a gente sempre da o alfabeto ai pede pra gue eles com a massinha
de modelar modelem o alfabeto (...) (Esperanca 02 apud FREITAS, 2005,
p.114).

Como aponta Freitas (2005), a afirmacéo dessa professora, seguida de uma explicagao
sobre atividades que propdem as criancas, expressa o sentido do brincar na Educacédo Infantil.
“O brincar entra, sobremaneira, porque a professora gosta dos seus beneficios entre outros,
como suporte do ensino para tornar os conteudos escolares agradaveis e mais faceis de serem

aprendidos pela crianga.” (p.115).

As professoras buscam direcionar o brincar no sentido de assegurar que as criangas
figuem concentradas, envolvidas com um material ou a servico de objetivos educacionais,

uma vez que € a professora que decide, permite e restringe com o que e do que elas brincam.
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“O brincar sofre a perda de sua essencialidade que é o direito a liberdade de escolha pela

crianga (...)". (p. 118)

Para as professoras entrevistadas a importancia do brincar consiste em ser préprio da
crianca, por isso eles o tomam como um meio e estimulo natural para a crianca aprender a ler,
escrever e se relacionar com o mundo. Em virtude do brincar ser entendido como algo natural,
que j& faz parte naturalmente do processo de aprendizagem da crianca, seu planejamento

mostrou-se, para a maioria, como algo que ndo se faz necessario.

As professoras ndo incluem o brincar como aspecto central no seu planejamento
afirmando que ele estd implicito como apoio ao ensino. A auséncia do brincar é justificada a
partir da cobranca que lhes € feita pela escola, direcdo e sistema escolar que, segundo as
professoras, ndo oferecem condi¢bes para a crianga ter um espaco do brincar ou a propria
familia que cobra da professora que ensine os filhos a ler e escrever e, ainda, 0s momentos de
formagdo continuada e inicial que ndo as preparam para a inser¢do do brincar no
planejamento como aspecto importante. Dessa forma, o brincar exerce a funcdo de meio ou
acessorio pedagdgico para se atingir determinados contetdos escolares, como pode ser

observado nas falas de algumas professoras:

N&o, ndo planejo o brincar ndo. Geralmente ele entra como um acessorio.
Vamos dizer assim... eu quero dar uma aula sobre transito, como eu te
falei, entdo eu ja sei que eu tenho o jogo, entdo eu vou l4, eu tenho ndo, a
escola, entdo eu vou la e pego, entdo vamos fazer, dep... ja ter... falado
sobre... antes a gente faz uma explanagdo vamos dizer assim geral, sobre o
transito, que ja foi... no transito (Esperanca 03 apud FREITAS, 2005, p.
119).

Ele entra como um recurso para vocé trabalhar um contetdo, por exemplo,
se eu for trabalhar fabulas como eu estou trabalhando agora, entédo que eu
tenho que introduzir uma brincadeira, mas isso ai € a meu critério porque
eu quero, por exemplo, enriquecer uma atividade para passar um contetido
ai eu crio uma brincadeira (Esperanga 04, Idem).

O brincar consiste em um atrativo pedagdgico, por isso as professoras ndo planejam.
“Nao passam de um acessorio que o professor sabe que pode contar, algo que pode ser usado
ou ndo, pois o critério repousa no contedo que precisa ser ensinado a crianga.” (FREITAS,

2005, p. 119)

Esse estudo traz também as dificuldades relatadas pelas professoras, como a
dificuldade de saber propor o brincar em sua prética, a ndo prepara¢do dos cursos de formacéao
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de professores/as para a docéncia na Educacdo Infantil, a questdo de mais recursos e
financiamentos para a Educacéo Infantil, e a ndo valorizacdo do brincar pelo poder publico.
Destacam ainda as cobrancas escolares que lhe séo feitas em relacdo a alfabetizacdo das

criancas, conforme fala de uma professora:

A escola cobra muito, eu estou aqui ha pouco tempo, mas eu vejo que a escola
cobra muito o conhecimento, quer que eles saiam ja alfabetizados, entende?
Ai corta o brincar ja pensando no conhecimento especifico, quer dizer no
conhecimento cientifico. (Esperanca 06 apud FREITAS, p. 126)

Observa-se que as pesquisas de Assis (2004) e de Freitas (2005) compartilham pontos
comuns, apresentando resultados semelhantes que indicam que o brincar da crianga ocupa um
campo secundario nas instituicdes de Educacdo Infantil. O brincar é concebido pelas
professoras de educacédo infantil como uma forma de lazer e distracdo ou como um recurso
pedagogico para aquisicdo de contetdos escolares, com énfase na aprendizagem da leitura e
escrita. Logo, o brincar aparece como um instrumento a mais para a alfabetizacdo, o que

parece agradar a direcdo escolar e também aos pais.

3.3 Representacdes sociais de professores das séries iniciais do ensino fundamental sobre

0 brincar.

Essa Gltima tematica retne as contribui¢cbes dos estudos de Loro (2008) e Mello
(2008) que investigaram as representacdes sociais de professores das séries iniciais do ensino
fundamental sobre o brincar. Conforme ressaltado anteriormente, mesmo tendo como foco a
educacdo infantil, julgou-se relevante conhecer como o brincar é representado por esses
profissionais do ensino fundamental, na medida em que eles sdo aptos a atuar também na
educacdo infantil. Com essas analises pode-se observar se 0s professores dessas duas
modalidades apresentam divergéncias ou convergéncias em relacdo as suas representacoes
sobre o brincar. As duas pesquisas aqui apresentadas fundamentam-se na Teoria das
Representacdes Sociais elaborada por Serge Moscovici, sendo a primeira pesquisa embasada

também em Humberto Maturana.

Loro (2008), através de sua pesquisa Formacéo de professores e representacdes sobre
o0 brincar: contribuicdes das ideias de Humberto Maturana busca investigar representacdes e

saberes que um grupo de cinco professoras tém sobre o brincar. Essas professoras, duas
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licenciadas em Educacdo Fisica e trés em Pedagogia, no municipio de Santa Maria/RS, atuam
nas séries iniciais do ensino fundamental de escolas privadas e puablicas, respectivamente.

Para a producdo das informagbes o pesquisador utilizou uma entrevista
semiestruturada, com o objetivo de registrar relatos sobre o brincar em diferentes situacdes:
em um primeiro momento, as professoras relatam sobre sua infancia; em seguida, narram
algumas das experiéncias ao longo do processo de escolarizacdo até chegarem a formacéo
académica; e, em um ultimo momento, destacam as praticas docentes na atualidade, frente ao
aluno.

Quanto as brincadeiras vivenciadas na infancia, as lembradas com mais facilidade
foram as brincadeiras realizadas na rua, nos patios, na casa dos pais ou avos. J4, a recordagdo
das brincadeiras realizadas na escola é menos frequente, o que indica que as brincadeiras
extraescolares foram as mais significativas na vida das professoras. A fala de uma das

professoras retrata que a escola em que estudou ndo era um local de muitas brincadeiras:

Eu me lembro mais era de prestar atencéo, de ser educada, de ser calma e de
ser disciplinada. Muito assim, cobrangas e ndo brincadeiras em si. Isso
guando tinha cinco seis anos, que é o que a minha memdria permite lembrar
(Professora Luiza' apud LORO, 2008, p. 56).

O depoimento de outra professora demonstra que, na época em gue estudava, o brincar

era restrito aos momentos de recreio:

Na hora que tocava aquela musica, o siléncio sabe! Dai corriamos todos pra
fila. Eu notava que naquela época ndo tinha briga, ndo tinha nada. Era assim,
sabe. Tipo circuito no patio. Tinha um grupinho que era da sapata, outro
grupinho que era da bola, um grupinho que tinha um pido que ficava
rodando e... dai ta... todo mundo ficava envolvido ali. Mas a hora que tocava
aquela masica era um siléncio, sabe, todos iam pra fila e entravam pra sala
de aula (Professora Ana apud LORO, 2008, p.73

Em relagdo a experiéncia académica nas licenciaturas em que elas cursaram, poucas
foram as disciplinas da matriz curricular que problematizaram ou oportunizaram experiéncias
em relagdo ao brincar, sendo a maioria delas direcionada a aprendizagem técnica.

Observa-se neste estudo de Loro (2008), uma semelhanca com os dados da pesquisa
de Freitas (2005) no que se refere a queixa das professoras sobre o brincar de algumas
criangas, que é compreendido como violento. Uma das professoras relata que as criangas estao

mais agressivas e que “a violéncia virou um sinonimo de brincadeira”:

14 Os nomes das professoras sao ficticios.
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Eles acham que se soquear é brincadeira. Ficar se empurrando, se chutando,
se soqueando é brincadeira: -Ah, Eu tava s6 brincando professora!! Eu digo:
-mas isso ndo € brincadeiral Brincadeira é tu pegar uma bola e jogar! Claro
que d& um acidente, alguma coisa. Mas tudo bem! Mas, ndo, sabe... Eles
acham que se empurrar na fila € uma brincadeira. No patio ficar correndo, se
empurrando, se dando soco é a brincadeira deles. Eu acho que estdo muito
mais agressivas as brincadeiras. (Professora Maria Eduarda apud LORO,
2008, p. 69).

Assim como nas pesquisas realizadas no ambito da educacdo infantil, a pesquisa de
Loro evidencia que “o brincar vem sendo entendido pelas professoras como um recurso, um
método ou estratégia pedagdgica para se obter um determinado fim. O brincar seria um meio
e ndo um fim em si mesmo.” (Loro, 2008, p. 95). O brincar na representacdo das professoras
teria a funcdo de disciplinar e orientar os alunos para a aprendizagem do letramento, da
socializacdo, integracdo ou ainda como meio de recreacdo. Como ressalta o autor, “o brincar
teria a funcdo de amenizar a dureza na aprendizagem dos contetdos ou ocupar o tempo de
forma saudavel.” (Idem). Essas representacdes das professoras, sem duvidas, influenciam suas

praticas docentes, como pode ser percebido na fala da professora a seguir:

No momento em que tu ta ensinando uma crianga, que tu usa uma
metodologia que tu vai trabalhar, por exemplo, o bingo, né. Entdo, tu ta
trabalhando com o bingo ali com eles, a tabuada e aplica o bingo. Eu acho
assim, que é muito, muito, muito, muito, muito importante pra crianga ali
porque ela ta brincando e, ao mesmo tempo, ela ta aprendendo e est4 sendo
uma forma prazerosa pra ela. Porque, as vezes, vocé estd ensinando a
tabuada pra ela e ela esté assim téo, tdo fechadinha que ndo chama a atengéo
aquela metodologia que tu ta trabalhando, desenvolvendo naquela hora.
(Professora Ana apud LORO, 2008, p. 78)

E interessante perceber algumas diferencas, destacadas pelo pesquisador, entre as
representacdes sobre o brincar manifestadas pelas professoras formadas em Pedagogia e pelas

professoras formadas em Educacdo Fisica:

Para as professoras de Pedagogia o brincar foi destacado como um sinénimo
de elaboracdo de jogos para a aprendizagem de matematica, alfabetizacéo,
etc. Uma das maneiras que o professor tem para instigar o aluno a aprender
aos objetivos propostos. J& para as professoras de Educacao Fisica o brincar
é entendido como um meio para as criangas adquirir/aperfeicoar habilidades
motoras (lateralidade, equilibrio, coordenacéo) ou para a aprendizagem dos



80

esportes. 1sso nos leva a crer que o brincar sempre tem que ter um objetivo
por tras. (LORO, 2008, p. 96).

Como aponta o pesquisador, enquanto as professoras formadas em Pedagogia
associam o brincar geralmente aos jogos didaticos realizados em sala de aula, as professoras
de educacdo fisica associam o brincar aos esportes realizados no patio e na quadra ou as
atividades fisicas.

Com o objetivo semelhante ao de Loro, Mello (2008) através de sua pesquisa
Representacdes de professores das séries iniciais do ensino fundamental sobre o brincar em
sala de aula analisa as representacGes sociais de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental sobre o ‘brincar em sala de aula’. A investigagdo, de cardter qualitativo e de
natureza etnografica, foi realizada em quatro escolas do municipio de Vila Velha, ES, sendo
duas (uma publica e uma particular) consideradas pelas comunidades de seu entorno como
‘fortes’ e duas como ‘fracas’.

A pesquisadora desenvolveu um processo de observacdo de fatos, complementada por
entrevistas conversacionais com professores (gravadas com autorizacdo dos mesmos), com
idas semanais sistematicas as escolas, apoiado pela descricdo em didrio de campo do que era
vivenciado no cotidiano escolar, considerando, em particular, o que se referia ao ‘brincar em
sala de aula’. As entrevistas conversacionais aprofundadas foram realizadas com os 38
professores cujas classes foram observadas e as analises foram realizadas na perspectiva da
enunciacéo.”

No processo de observacao de fatos, Mello (2008) constatou que, nas escolas publicas,
independentes de serem consideradas ‘fortes’ ou fracas’, algumas professoras ainda usam o
grito como forma de se fazer respeitar ou amedrontar. Ja nas escolas particulares, ‘fortes’ ou
‘fracas’, embora existam algumas professoras rigidas e/ ou agitadas, na maioria sdo amaveis e
educadas com as criangas. Algumas falas destacadas por Mello, de professoras atuantes em
uma das escolas publicas, considerada pelas comunidades de seu entorno como ‘fraca’, chama

a atencdo:

[...] eu ndo mudo o meu método de alfabetizacdo até morrer! Estou ha vinte e
trés anos nessa escola! Continuo usando a silabacéo. Producdo de texto ainda

15 A pesquisadora explica baseada em Madeira, que a analise na perspectiva da enunciagio permite “apreender e
relacionar as transformagdes que vao dando forma ao objeto, nas articulacfes entre gesto e expressdo, olhar e
palavra, siléncio e fala, criando ritmos e efeitos que atravessam o que esta sendo falado para além da prépria
palavra.” (MELLO, 2008, p.43)
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é muito cedo. Apontou-me alguns alunos repetentes: Eles ndo sabem nada!
Aquele outro ndo trouxe o caderno. Comecgou a questionar os alunos: O que
vocé veio fazer na escola? Perturbar 0 meu juizo? A culpa ndo é sua, é da
sua mée. Filho mal educado- pais mais mal educados ainda- eu néo estou
aqui para dar educacdo a ninguém. Eu ndo ganho para trabalhar em creche.
Se ninguém se incomoda com vocé, muito menos eu! Virando-se para mim:
E mole, uma turma que vocé tem que ficar quatro horas e meia s6 olhando
pra eles! (Professora Leda'® apud MELLO, 2008, p. 62).

[...] eu estou quebrando o galho de vocés e vocés estdo levando na
brincadeira! Eu quero que vocés aprendam, ndo estou brincando ndo! To
chegando no pedaco! (estava sentada e levantou-se). Vocé pensa que é o
dono da cocada pretal Parem de falar! Estou doida, t& doida, t6 doida!
(Professora Tais apud MELLO, 2008, p. 63).

Isso aqui é uma sala de aula ou uma feira livre? Olha a batata, olha a
cenoura! Vocés ndo me deixam fazer nada! SO querem conversar e brincar!
(Professora Leda apud MELLO, 2008, p.63).

A pesquisadora constatou que o ludico quase ndo apareceu nas salas observadas e,
quando ocorria, normalmente era utilizado como procedimento didatico, como sugestdo
contida nas atividades das apostilas ou dos livros didaticos, como ilustra a fala a seguir de

uma professora de escola publica considerada como “fraca’:

Eu gosto muito de trabalhar o ladico em minhas aulas. Os alunos participam
e nem percebem que estdo aprendendo. Mas sempre tem um obijetivo
pedagogico a ser alcancado (Professora Lucia apud MELLO, 2008, p.64.
Grifo nosso).

A fala de algumas professoras de uma escola particular considerada como ‘fraca’

também retrata o lugar que o brincar ocupa:

Vocés estdo aqui para estudar! Brincar é no recreio. A escola é o lugar de
trabalho de vocés; ndo ganham em dinheiro e sim em conhecimento
(Professora Telma apud MELLO, 2008, p.64. Grifo nosso).

Estou esperando os “lentinhos” acabarem- ndo é hora de brincar ndo! Tem
gente aqui que s6 quer brincar o tempo todo- esta precisando ir para a
Educacdo Infantil! Na hora da atividade € para prestar atencdo! (Professora
Luma apud MELLO, 2008, p. 64. Grifo nosso).

16 Os nomes das professoras s&o ficticios.
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A pesquisadora destaca que o fato de as escolas serem consideradas ‘fortes’ ou
‘fracas’ e de serem publicas ou particulares, ndo se mostrou relevante em relacdo a influéncia
que poderiam ter nas representacdes sociais de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental sobre o ‘brincar em sala de aula’, uma vez que isso depende da postura do
professor que atua com as criangas.

Em relacdo a andlise das entrevistas, destaca que todas as professoras se posicionavam
favoravelmente ao “brincar em sala” como se precisasse confirmar que isso faz parte da
educacdo bésica de toda crianca. Contudo, as préaticas observadas indicavam que esses
professores ndo contemplavam o brincar em sala.

A pesquisa constata indicios de que o brincar ndo é bem quisto dentro da sala de aula,
pois coloca em jogo a autoridade, o prestigio e dominancia do professor sobre aquele grupo
de alunos. Uma das falas das professoras entrevistadas deixa transparecer que o uso do lidico
¢ algo secundario: “E raro eu dar um jogo aqui. Acho importante, mas nds temos muitos
conteudos para trabalhar até o final do ano e ndo da tempo de ficar brincando nao” (p. 68).

A pesquisadora constatou que as professoras se preocupam em justificar o brincar, no
sentido de mostrar que para brincar é preciso ter um objetivo pedag6gico, como se o brincar
na ‘sala de aula’ representasse uma infracao e s6 pudesse ser valido dessa forma.

Os resultados da pesquisa de Mello (2008) também trazem indicios de que o brincar e
0 aprender seriam representados de forma oposta pelas professoras, semelhante ao constatado
na pesquisa de Pacheco (2006).

A pesquisadora percebeu nas diversas falas das professoras que o brincar precisa ter
um objetivo pedagdgico, que precisa ser dosado e monitorado, que tem dia e hora marcada,
que ele é usado como forma alternativa, quando d& tempo ou nas comemoragdes. Ha
professoras que justificam a quantidade de contetdos, nos livros ou nas apostilas, a serem
trabalhados durante o ano, como impedimento ao ‘brincar em sala de aula’. Como aponta
Mello (2008), as professoras muitas vezes deixam de oportunizar atividades prazerosas aos
alunos, por medo do desconhecido, de arriscar, de ndo dar certo, de atrasar a programagao ou
de serem repreendidas por seus superiores. A pesquisadora destaca ainda que, para a maioria
das professoras entrevistadas, brincar da trabalho, gera indisciplina e bagunga.

Observa-se que, semelhante aos resultados das pesquisas realizadas no ambito da
educacdo infantil, o brincar parece ocupar um lugar ainda mais secundario no ensino
fundamental, como retratam os resultados das pesquisas de Loro (2008) e de Mello (2008).

Na representacéo dos professores, tanto dos que atuam na educacdo infantil quanto dos que
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atuam no ensino fundamental, o brincar é compreendido como uma forma de lazer e distracdo
e, principalmente, como um recurso pedagogico para aquisi¢do de conteddos escolares. Na
pesquisa de Loro (2008) o brincar aparece também como uma forma de atividade fisica,
relacionando-se aos esportes realizados no patio e na quadra. No estudo de Mello (2008), a
preocupacdo dos professores com a indisciplina e a bagunca das criancas aparece como
fatores impeditivos para o desenvolvimento do brincar em sala. Em suma, o que fica evidente
em todas essas pesquisas, € que o brincar precisa ter um objetivo pedagdgico para poder ser

realizado em sala.

3.4 Consideragdes acerca das pesquisas discutidas

As representacdes sociais sdo conhecimentos construidos e partilhados socialmente
que condicionam as formas de pensar, sentir e agir dos grupos sociais. Logo, as
representacfes dos professores sobre o brincar influenciam suas praticas pedagogicas e

determinam suas acoes.

As seis pesquisas realizadas em diferentes regifes do pais apontam para a mesma
direcdo, apresentam resultados semelhantes que indicam que as representagdes sociais, tanto
das professoras em exercicio, como dos futuros professores, estdo ancoradas nas tendéncias
que antecedem ao periodo romantico ou que permeiam nesse periodo, que veem 0 jogo
infantil como distracdo, recreacdo ou como meio pedagdgico para se atingir determinados
contetidos didaticos, ou ainda como uma atividade fisica.

Os estudos realizados com as académicas de Pedagogia mostram que o brincar é
representado como uma ac¢éo infantil que traz prazer, gera bem-estar, como alegria, felicidade,
riso e diversdo, mas que parece ndo estar muito associado ao ambiente escolar. O brincar da
crianga encontra-se associado ao patio, as areas de lazer, como se o brincar livre s6 ocorresse
nos momentos de recreio. O brincar relacionado a “sala de aula” aparece como instrumento
pedagdgico para aquisi¢do de contetdos. A oposicao entre o brincar e aprender é destacada
nos estudos de Pacheco (2006) e discurso da institucionalizagdo do brincar aparece com

grande forca no estudo de Teibel (2010).

As pesquisas realizadas no contexto das instituicbes de educacdo infantil também
indicam que o brincar livre da crianca € pouco contemplado, relegado a segundo plano no

projeto pedagdgico. As professoras entrevistadas concordam que a brincadeira é importante
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para a crianga, contudo, essa importancia esta restrita a diversao, lazer ou associada a recurso
de ensino. Os dados da pesquisa de Assis (2004) indicam que as professoras possuem uma
representacdo escolarizante da funcdo da instituicdo de Educacdo Infantil e por isso tendem a
separar o cuidar-educar-brincar. As professoras se reconhecem como profissionais do ensino,
no entanto, ndo percebem as especificidades da docéncia na educacgéo infantil, que incluem a
brincadeira como atividade principal da crianca. Apegam-se a ideia de transmissdo de
conteddos e a praticas mais comuns ao Ensino Fundamental, valorizando mais as atividades
dirigidas, os exercicios graficos e praticas relacionadas a aquisicdo da leitura e da escrita. De
maneira semelhante, os dados da pesquisa de Freitas (2005) revelam que as professoras se
ressentem de saber pouco sobre o brincar. O brincar é também concebido pelas professoras
de educacéo infantil como uma forma de lazer e distracdo ou como um recurso pedagogico
para aquisi¢cdo de contetdos escolares, com énfase na aprendizagem da leitura e escrita.
Subjacente as representacdes sociais das professoras de educacéo infantil sobre o brincar esta
a ideia de que o brincar é inerente a crianca. Dessa forma prescinde do adulto. Se incluido
como objeto de intencionalidade pedagogica ele deve ser dirigido pelo professor e voltado a

funcdo de meio para a aprendizagem de conteudo.

Da mesma forma, nos estudos de Mello (2008) e Loro (2008), realizados com as
professoras de ensino fundamental, o brincar ocupa um lugar secundario nas instituicdes
escolares. As professoras justificam seu impedimento em “sala de aula” em virtude da
guantidade de contetdos a serem trabalhados, ou por medo de arriscar, de ndo dar certo, de
atrasar a programacdo, de serem repreendidas por seus superiores, ou ainda porgue brincar em
sala de aula da trabalho e gera indisciplina e bagunca, como pudemos observar nos relatos
destacados no estudo de Mello (2008). A pesquisadora percebeu ainda nos discursos das
professoras que o brincar precisa ter um objetivo pedagdgico, que tem que ser dosado e
monitorado, usado como forma alternativa, quando da tempo ou nas comemoracdes. O estudo
de Loro (2008) indica que o brincar vem sendo entendido pelas professoras como um recurso,
um método ou uma estratégia para um determinado fim. O brincar também estaria associado
aos jogos didaticos, realizados em sala de aula, ou aos jogos esportivos, realizados no patio e
na quadra.

A Dbrincadeira como um fim em si mesmo, como uma importante forma de
desenvolvimento da crianca e de apropriacdo e criacdo de sua cultura ludica e de interacao
com seus pares, conforme defendem os tedricos apresentados no capitulo anterior, ndo ganha
forga nos resultados dos estudos analisados. Quando aparece em sala, encontra-se associada
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aos jogos didaticos, com o objetivo de ensinar determinados conteidos escolares. Quando
realizados no pétio e na quadra 0s jogos esportivos tomam o aspecto de lazer.

Em suma, os estudos tém constatado que as representacdes sociais de professores e
estudantes de Pedagogia acerca do brincar estdo impregnadas de sentidos que desvalorizam a
brincadeira livre da crianga, e a relacionam a recreacdo, distragdo, ou ainda como recurso
didatico. Indica ainda que os saberes dos professores sobre o brincar € insuficiente ou mesmo
deficitario. Esses aspectos remetem a questbes muito mais amplas, que perpassam pelos
contextos historicos e culturais, pelos aspectos legais, e estdo fundamentalmente ligadas aos

processos de formacao desse professor.



86

4 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo apresenta o percurso metodologico realizado neste estudo. Inicialmente
sdo destacados 0s objetivos almejados nesta investigacdo. Em seguida, € realizada uma breve
contextualizagdo do cenario da pesquisa, explicitando alguns aspectos acerca da educacéao
infantil no municipio de Macei6. Posteriormente, sdo apresentados os procedimentos
metodologicos, 0s instrumentos utilizados para a coleta de dados e as técnicas de
processamento de dados, em conformidade com a Teoria das Representac6es Sociais. Por fim,
apresenta-se uma breve contextualizacdo do processo de coletas de dados, relatando alguns
aspectos que se destacaram durante esse processo.

4.1 Contextualizacdo do cenario da pesquisa: a Educacdo Infantil no Municipio de

Macei0: aspectos estruturais, socioeconémicos e histéricos.

O presente estudo foi desenvolvido no municipio de Maceid, Estado de Alagoas,
localizado no Nordeste brasileiro. De acordo com o Censo 2010, realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o Estado de Alagoas possui uma populacdo de
3.120.494 habitantes com estimativa de 3.143.384 habitantes em 2011.}" O estado possui uma
area total de 27.779,343 kmz, distribuidos em 102 municipios, conforme mostra o quadro

abaixo.

Quadro 4- Situacao Geogréafica e Demogréafica do estado de Alagoas

Capital Macei6

Populacéo 2010 3.120.494 habitantes
Area (km2) 27.779,343
Densidade demografica (hab/km?) 112,33

NUmero de Municipios 102

Fonte: IBGE/ 2010

A capital do estado, Maceio, apresenta uma populagdo estimada em 932.748
habitantes (IBGE, 2010), com estimativa de 943.110 habitantes em 2011; apresenta area

70 resultado do Censo 2011 ainda n&o foi divulgado pelo IBGE na época em que essa pesquisa foi realizada. O
IBGE apresentou apenas a estimativa de habitantes para o ano de 2011.
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territorial de 503.069 Km2 e densidade demogréafica de 1.854,12 hab./kmz2, conforme retrata o
quadro 5.

Quadro 5- Situacdo geografica e demogréfica da cidade de Macei6

Populacéo 2010 932.748 habitantes
Area da unidade territorial (Km?) 503,069

Densidade demografica (hab/km?) 1.854,12

Fonte: IBGE/ 2010.

O nome Maceidé tem denominacdo tupi "Macayd™ ou "Macaio-k" que significa "o que
tapa o alagadico”. As principais atracdes da cidade sdo suas belissimas praias, destacando a
piscina natural de Pajucara, a Lagoa de Mundau, os mirantes e os ndcleos artesanais, onde se
destaca o bairro do Pontal da Barra. Além das festas tradicionais, a cidade comemora a festa
de sua padroeira Nossa Senhora dos Prazeres em 27 de agosto e o aniversario de Macei0, de 5

a 9 de dezembro.*®

Segundo o IBGE, o Estado de Alagoas apresenta o maior indice (47,6%) de familias
com rendimento mensal familiar per capita inferior a %2 salario minimo, e possui a menor taxa
de alfabetizacdo do pais (74,3%), enquanto outros estados, como Rio de Janeiro e Santa
Catarina e S8o Paulo apresentam taxa acima de 95%.

O quadro 6 apresenta os indices de matricula inicial na creche e pré-escola das redes
estaduais e municipais, urbanas e rurais, em tempo parcial e integral no periodo de 2010 a
2011, obtidos atraves do Censo Escolar, um levantamento de dados estatistico-educacionais
de ambito nacional realizado todos os anos e coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Informacbes extraidas do site: http://www.ibge.gov.br/cidadesat/link.php?uf=al.
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Quadro 6- Matricula inicial na Educacdo Infantil das redes estaduais e municipais,
urbanas e rurais em tempo parcial e integral - 2010/2011

Educacdo Infantil
Creche Pré-escola
Maceio 2010 2011 2010 2011
Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral | Parcial | Integral
Estadual
Urbana 0 0 0 0 165 0 92
Estadual Rural 0 0 0 0 0 0 0
Municipal
Urbana| 370 779 667 783 5.283 39 5.395 60
Municipal
Rural 0 0 0 0 20 0 10 0
Estadual e
Municipal | 370 779 667 783 5.468 39 5.497 60

Fonte: INEP, 2012

Conforme podemos observar ndo h4 matriculas de criancas em creche na rede estadual
urbana e rural e o nimero de matriculas em pré-escolas estaduais € baixo. 1sso se explica com
a responsabilizacdo dos municipios para com as instituicdes de educacdo infantil a partir da
LDB 9.394/96.

Observa-se também a grande diferenca no nimero de matriculas em creches e pré-
escolas municipais urbanas (em destaque). Enquanto que na creche no ano de 2011 foram
matriculadas 667 criancas em periodo parcial, na pré-escola foram matriculadas 5.395

criangas nesse mesmo periodo.

Outra discrepancia que se pode observar é em relagdo ao periodo de funcionamento
dessas instituicdes. Percebe-se um maior nimero de matriculas no periodo integral em creches
do que em pré-escolas. 1sso provavelmente se deva ao fato de a maioria das pré-escolas s6
funcionarem em periodo parcial, enquanto a maioria das creches funciona em tempo integral.
Contudo, a LDB ndo estabelece diferencas nos turnos de funcionamento da creche e da pré-

escola.

Assim como a pré-escola, a creche também é um direito da crianca, estabelecido pela
constituicdo. Mas 0 que se observa € que nem sempre esse direito € concedido. Segundo a

Coordenadora Geral de Educagdo Infantil do Ministério de Educacdo, Rita Coelho™, o Brasil

YInformagdes obtidas na palestra “Politica Nacional de Educago Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis
anos a Educag@0”, ministrada por ela no I Congresso Internacional de Educagao Infantil: O Brincar como Direito
da Crianca, organizado pela Associacdo Carlo Novello, ocorrido em Julho de 2010, em Maceio.
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enfrenta algo muito sério que € o siléncio ao atendimento da crianca de 0 a 3 anos. Segundo

ela, “a politica consagrou esse atendimento como uma subetapa da educacdo infantil”.

Esse panorama é fruto de um contexto histérico no qual a educacdo infantil se
constituiu. Semelhante as demais regides brasileiras, a Educacdo Infantil no estado de
Alagoas esteve em seus primoérdios quase que unicamente sob a responsabilidade de

conventos franciscanos.

Segundo Silva (2009), que desenvolveu uma pesquisa histérica da educacdo infantil
nesse estado, a familia e a Igreja eram as principais responsaveis pela educacdo das criancas,

uma vez que ainda nao havia investimentos do poder publico em educacéo.

Na década de 70 do século XIX a provincia caminhava rumo ao aprimoramento da
instrucdo. O que se sabe é do funcionamento de salas de aula pablicas e particulares, sem
uma indicacdo da faixa etaria das criancas atendidas. Nessas salas se dava o ensinamento das
primeiras letras para crianca ou para quem estivesse interessado e, no caso das aulas publicas,
normalmente funcionavam na casa dos professores nomeados pelo poder publico estadual.

Silva (2009) ressalta que durante muitas décadas predominou-se o atendimento as
criancas nas escolas particulares. Prédios escolares ou mesmo escolas seriadas elementares
ndo existiam aqui em Alagoas, essas s vieram a ser construidas no final do século XIX.

O papel da mae, até entdo, nos discursos, relatos e regulamentos, aparece sempre
veiculado ao ensino das criangas, com base no instinto maternal. Ao se falar de educacéo,
tratava-se apenas das criangas acima de 7 anos, ja que até essa idade, as criancas deveriam ser
educadas no seio familiar. Os registros encontrados acerca de criangas menores que essa faixa
etaria sdo de casas de amparo as criancas Orfas ou de familias pobres para o aprendizado das
primeiras letras, a exemplo do Asilo Nossa Senhora do Bom Conselho, no bairro de
Bebedouro, em Maceid, fundado pela Lei n® 748, de 13 de junho de 1877, que atendia

particularmente a meninas 0rfas, na faixa etaria dos 4 aos 12 anos de idade.

Silva (2009) relata que a primeira constru¢do de um jardim de infancia em Alagoas
data de 1926, sendo um projeto piloto destinado a formacao de futuras professoras (que se
preparavam para 0 magistério) e ndo uma acdo de uma politica publica para esse setor.
Tempos depois esse jardim de infancia foi transferido para outras localidades até ser
transferido definitivamente para o CEPA - Centro Educacional de Pesquisas Aplicada (antigo
CEAGB), com o nome de Jardim Infantil Maria Rosalia Ambrdsio. Vale ressaltar também a
instalagdo, em 1923, de uma sala de jardim de infancia, no Grupo Escolar Diegues Janior, em
Pajucara, Maceio.
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Baseada em depoimentos de entrevistas realizadas, Silva (2009) constata que a
prioridade das escolas de educagéo infantil (como as do Asilo Nossa Senhora do Bom
Conselho, por exemplo) era aprender habilidades domésticas, com excecdo das familias de

classe alta que ingressavam seus filhos e filhas em colégios de freiras.

A partir de 1934, sdo criadas outras entidades escolares que implantaram seus jardins
de infancia, como o Colégio de S&o José, o Instituto de Educacdo (com o intuito de preparar

os profissionais para o entdo chamado curso pré-primario) e a Escola de Aplicacao.

Em relacdo a criacdo de creches aqui no Estado de Alagoas, somente veio ocorrer na
década de 70 do século XX, com 0 mesmo carater assistencial, da forma como se originaram
no Brasil. Somente a partir da LDB as creches foram transferidas das &reas de assisténcia
social para as secretarias de educagdo. Contudo, como ressalta Silva (2009), muitas familias
consideravam o0 ato de colocar os filhos nessas instituicbes um abandono das criangas,
enquanto que a pré-escola, diferentemente, rompe com essa concepgdo e passa a Ser
considerada uma necessidade de escolarizagdo precoce.

A autora comenta ainda que, em 1976 foi criado o Setor de Educacao Pré-escolar no
Estado, mas que na prética, o que se predominava eram as campanhas ou projetos voltados
para criancas mais carentes, como o PROAP (Programa de Atendimento ao Pré-escolar) e
logo depois, em 1981, o PROAPE (Programa de Apoio ao Pré-escolar), projeto que
funcionava “sem infraestrutura ¢ preocupado com a educagdo compensatoria” (Silva, 2009,

p.70).

Em 1996, com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional-
LDB — 9.394/96, a responsabilidade da educacdo infantil passa a ser transferida para os

municipios, que incumbir-se-ao de:

oferecer a educagdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de ensino somente
quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicdo Federal a manutengdo e desenvolvimento do ensino (art. 11).

A LDB 9.394/96 representa um grande avan¢o no campo da educacdo infantil, uma

vez que essa modalidade passa a ser um direito da crianga. Contudo, muito ainda ha que ser
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feito para garantir a qualidade no atendimento as criangas de 0 a 5 anos de idade, para que
essa etapa deixe de ser relegada a segundo plano.

4.2 Procedimentos Metodoldgicos

Conforme j& mencionado na introducdo dessa dissertacdo, os instrumentos de coleta
de dados utilizados nesta pesquisa sdo uma adaptacdo dos instrumentos elaborados na
pesquisa mais ampla por Lenira Haddad e Maria Helena Cordeiro (HADDAD; CORDEIRO,
2012) em forma de um questionario composto de trés partes: questdes de associagdo livre,
questBes tematicas e questBes relativas ao perfil sociocultural dos sujeitos, procurando

abarcar as varias dimensdes que abrangem o trabalho do professor de educacéo infantil.

Adotou-se uma abordagem plurimetodoldgica, visando apreender as diversas
dimensbes do objeto em estudo, com base no pressuposto de que para circunscrever 0s
fenbmenos representacionais em sua complexidade um Unico método ndo é suficiente
(APOSTOLIDIS, 2006).

Essa pesquisa foi realizada em conjunto com as pesquisas de Santos (2011) e Siqueira
(2011), utilizando os mesmos instrumentos de coleta de dados que essas pesquisadoras e
reunindo os sujeitos dessas duas pesquisas, mas com um olhar voltado para o referente objeto
de estudo, no caso, a representacao social de brincar.

Dessa forma, houve alguns ajustes nos instrumentos elaborados na pesquisa mais
ampla. Um deles foi a inclusdo do indutor brincar a técnica de Associacdo Livre de Palavras,
resultando em cinco indutores: creche, pré-escola, crianca, professor e brincar. As pesquisas
acima mencionadas analisaram as palavras evocadas a partir dos quatro primeiros termos
indutores, enguanto essa pesquisa focou na andlise das palavras evocadas a partir do indutor

brincar.

Foi realizado tambem alguns ajustes no questionario carta e perfil, de acordo com o
contexto da pesquisa, Vvisto que na pesquisa mais ampla realizada por Haddad e Cordeiro
(2012) os sujeitos sdo estudantes de Pedagogia da UFAL e na presente pesquisa e nas demais
pesquisas ja citadas, os sujeitos sdo professores (as) de educacdo infantil da rede municipal de

educacédo de Maceio.
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A seguir serdo apresentados cada um dos instrumentos e técnicas de coleta e
processamento de dados.

4.2.1 Instrumento de coleta de dados- Técnica de associacgéo livre de palavras

A técnica de associagdo livre de palavras, também conhecida como técnica de
evocacdo livre ou teste por associacdo de palavras tem por objetivo “apreender a percepgdo da
realidade de um grupo social a partir de uma composi¢do semantica preexistente”
(OLIVEIRA et al, 2005, p. 575). Essa técnica, que teve origem na Psicologia Clinica, é
bastante proveitosa para se conhecer 0s elementos constitutivos do contetdo das
representacdes dos sujeitos e “permite a atualizagdo de elementos implicitos ou latentes, que

seriam suplantados ou mascarados nas produgdes discursivas” (Idem).

A coleta de dados através dessa técnica é realizada da seguinte maneira: solicita-se aos
sujeitos que escrevam um determinado nimero de palavras que lhe vierem a mente, a partir de
um termo indutor dado (que pode ser uma palavra, frase ou expressao, correspondente ao
objeto de representacdo que esta sendo investigado). Em seguida, solicita-se aos sujeitos que
organizem as suas respostas em ordem de importancia, da mais para a menos importante. A
quantidade de palavras ou expressdes a serem evocadas deve ser estabelecida previamente
pelo pesquisador e é recomendado que esse nimero ndo exceda a seis palavras. Dessa forma,
foi solicitado aos sujeitos participantes da pesquisa que escrevessem as quatro palavras que
Ihe viessem a mente ao se falar cada termo indutor (creche, pré-escola, crianca, professor e
brincar) e depois atribuissem uma ordem de importancia para duas palavras, dentre as
palavras escritas por ele. Conforme ja mencionado, para esse estudo foi utilizado o termo

indutor brincar.
Exemplo:

Escreva as quatro palavras que vém a sua mente quando se fala em BRINCAR.

Coloque o0 nimero 1 para a mais importante e 2 para a de segunda importancia.
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Esse procedimento de enumerar as evocagdes de acordo com a ordem de importancia
atribuida pelo sujeito se constitui num dos critérios fundamentais para a identificacdo dos

elementos centrais e periféricos da representacgéo.

De acordo com Oliveira et al (2005, p. 579), “existem varios métodos para o
tratamento e a anélise de conteudo quando este é produto da técnica de evocagdo livre”. No
presente estudo, a anélise das evocagdes livres foi realizada com o auxilio do software EVOC,
que organiza os dados em um “quadro de quatro casas”, como sera explicitado mais adiante,

no topico de técnicas de analise e processamento de dados.

4.2.2 Instrumento de coleta de dados- Questionario Carta

O questionario carta, como o proprio nome sugere, faz alusdo a uma carta, uma vez
que os sujeitos sdo levados a responderem as questdes como se estivessem escrevendo uma

carta para uma antiga colega de escola que pediu informagdes sobre sua profissao.

Segundo Haddad e Cordeiro (2012), o processo de elaboracdo desse instrumento
procurou considerar as tematicas que refletem as tensfes proprias da area. O questionario é
composto por trinta questdes, sendo treze abertas e dezessete fechadas (Anexo 1), com
tematicas que refletem tensBes proprias ao trabalho docente na educacdo infantil. Essas
questdes compdem cinco dimensdes de analise conforme definidas por Haddad e Cordeiro
(2012):

1) Escolha do curso e do campo profissional: op¢do do curso, visdo do outro sobre essa
opcao e escolha do campo profissional (questdes 1, 2, 3, 4 e 5).

2) Imagem do trabalho: relativo a motivacao, satisfacdo e dificuldades (questdes 6, 7, 8,
9,10, 11e12).

3) Imagem do campo profissional e da profissdao: modelos de creche e de pré-escola e
imagem da profisséo, de acordo com o tipo de instituicdo (questdes 18, 19, 20, 21, 22,
23 e 24).

4) Processos de profissionalizagdo: fontes de informacgdo/aprendizagem, incluindo a
dimensdo género/maternidade, conteidos de formacdo, tarefas e expectativas de
desempenho do professor de educacéo infantil (questbes 13, 14, 15, 16, 17, 25, 26, 27,
28 e 29).

5) Sintese: conselho a um candidato a ser professor de educacéo infantil (questdo 30).
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Nesse estudo, como o objeto de pesquisa é o brincar, foram selecionadas para anélise
somente as questdes que possuem relacdo com o tema investigado, totalizando dez questdes,
relativas as dimensdes 2, 3 e 4 (imagem do trabalho, imagem do campo profissional e da

profissdo e processos de profissionalizacéo, respectivamente).

4.2.3 Instrumento de coleta de dados- Questionario perfil

O questionario perfil € composto por vinte e trés questdes, que buscam tracar o perfil

socioecondmico e profissional dos sujeitos participantes da pesquisa (Anexo 2).

Segundo Haddad e Cordeiro (2012, p. 10), “sua elaboracdo buscou contemplar
informacBes sociodemograficas que, de alguma forma, pudessem indicar filiagdes sociais

diversas relacionadas com diferentes representacdes ¢ tomadas de posi¢ao”.

As perguntas desse questionario referem-se ao tipo de instituicdo na qual trabalham
(creche ou pré-escola), bairro onde moram, turma e turno em que atuam, idade, sexo, estado
civil, se possui ou ndo filhos, escolaridade dos pais, formacdo académica, nivel sécio
econbmico, experiéncia profissional, tempo de trabalho no magistério e tempo de trabalho na

educacéo infantil.

As técnicas de processamentos dos dados coletados através desses questionarios serdo

explicitadas a seguir.

4.2.4 Técnicas de Processamento de dados- EVOC e Construcdo do quadro de quatro

casas

O processamento dos dados coletados através da técnica de associacdo livre de
palavras foi realizado com o auxilio do software EVOC- Ensemble de programmes
permettant |’ analyse des evocations, criado por Verges (2005) e colaboradores.

O EVOC é um recurso informatico que, segundo Oliveira et al (2005), representa um
grande auxilio na organizagdo dos dados e para a constru¢cdo do chamado “quadro de quatro

casas”. Dessa forma,
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o software calcula e informa a frequéncia simples, de ocorréncia de cada
palavra evocada, a média ponderada de ocorréncia de cada palavra em
funcdo da ordem de evocacdo e a média das ordens médias ponderadas do
conjunto dos termos evocados. (OLIVEIRA et al, 2005, p. 581).

O pesquisador deve definir um ponto de corte para a frequéncia minima a ser
considerada, a fim de compor as informacdes para a construgao do “quadro de quatro casas”,
criado por Jean-Claude Abric. Esse quadro é dividido pelos eixos X e Yy, que no seu
cruzamento determinam o limite de cada quadrante. As palavras que se situam no quadrante
superior esquerdo sdo, muito provavelmente, elementos do ndcleo central da representacao
estudada; aquelas situadas no quadrante superior direito sdo elementos da primeira periferia;
aquelas situadas no quadrante inferior esquerdo sdo elementos da zona de contraste; e aquelas
localizadas no quadrante inferior direito sdo elementos pertencentes a segunda periferia
(OLIVEIRA et al, 2005).

Cada quadrante traz uma informacdo essencial para a analise da representacdo. O
nacleo central agrupa os elementos mais frequentes, importantes e resistentes a mudanca, ou
seja, 0s elementos mais consensuais e associados a memoria coletiva. Na primeira periferia
encontram-se 0s elementos periféricos mais relevantes e com maior possibilidade de ingressar
no nucleo central. Na zona de contraste podem ser encontrados os elementos com baixa
frequéncia, mas considerados importantes pelos sujeitos e podem revelar elementos que
reforcam as nogdes presentes na primeira periferia e a existéncia de um subgrupo portador de
uma representacdo diferente. Por fim, na segunda periferia podem ser encontrados elementos

menos frequentes e menos consensuais. A ilustracdo a seguir exemplifica a distribuicdo dos

quadrantes:
MENOR ordem média MAIOR ordem média
MAIOR
frequencia | \CLEO CENTRAL | PRIMEIRA PERIFERIA
MENOR
frequencia | 7 onA DE CONTRASTE | SEGUNDA PERIFERIA

llustracdo 1- Exemplo do “quadro de quatro casas”
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Com o auxilio do software EVOC, procede-se ao cruzamento de trés indicadores:
palavras mais frequentes; palavras mais prontamente evocadas, e palavras indicadas pelos
sujeitos como sendo as mais importantes. Antes dos dados serem processados pelo EVOC,
realizou-se um procedimento de padronizacdo do corpus, agrupando evocagbes que
apresentavam diferentes flexbes de género e numero, assim como as palavras com
similaridades seménticas. Dessa forma, as palavras reunidas foram consideradas como sendo

uma mesma evocacdo (Apéndice B).

O quadro de quatro casas permite identificar quais os elementos constituintes da
representacao social dos sujeitos e também analisar o que esta mais “enraizado”, aquilo que ¢
mais consenso, ou seja, 0 que é mais dificil de ser modificado e o que estd mais passivel a
mudanca. E possivel perceber também quais os elementos que, apesar de ndo estarem no

nucleo central, mas sdo considerados relevantes pelos sujeitos.

4.2.5 Técnicas de Processamento de dados- SPSS

Para o processamento dos dados das questdes fechadas do questionario carta e perfil
foi utilizado o software Statistical Package for Social Science (SPSS). Esse programa
estatistico “é um poderoso sistema de analises estatisticas e manuseamento de dados, num
ambiente gréfico, em que a utilizacdo mais frequente, para a maioria das analises a efetuar, se
resume a selecdo das respectivas opgdes em menus e caixas de didlogo” (FERREIRA, 1999,
p. 04).

Esse sistema operacional para Windows, “dispde de um editor de comandos a que 0
utilizador mais avancado podera recorrer a fim de realizar determinado tipo de analises mais
complexas e elaboradas.” (Idem). Esse sistema ¢ composto por: editor de dados, janela de

resultados, tabelas dindmicas, graficos e acesso a base de dados.

A utilizacdo desse software é de grande auxilio para o pesquisador, na medida em que
permite realizar cruzamentos de questdes e fornece graficos e tabelas contendo as frequéncias

e a porcentagem dos resultados de cada questéo.

4.2.6 Técnicas de Processamento e andlise dos dados- ALCESTE
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O programa informético Analyse Lexicale par Contexte d'un Ensemble de Segment de
Texte (Analise Lexical Contextual de um Conjunto de Segmentos de texto - ALCESTE) foi

introduzido no Brasil em 1998.

O ALCESTE é um software que, “além de permitir uma andlise lexicografica do
material textual, oferece contextos (classes lexicais) que sdo caracterizados pelo seu
vocabulario e pelos segmentos de textos que compartilham este vocabulario” (CAMARGO,
2005, p. 512).

Esse programa foi utilizado para o processamento dos dados das questdes abertas do
questionario carta. Para a preparacdo do material textual (do corpus) é necessario seguir
algumas regras de digitacdo e organizacdo das respostas, para que os dados sejam processados
corretamente e possa-se aproveitar o material coletado. Dentre essas regras, cabe ressaltar a
construcdo de uma linha com asteriscos (também conhecida como linha estrelada), contendo
as variaveis referentes as informacdes do perfil do sujeito, que antecede a cada resposta dada.

(Ver apéndice D contendo as categorias e variaveis utilizadas).
Exemplo:

*** *suj_1 *ida_1 *sex_1 *estc_2 *filh_1 *quest_8

O ALCESTE trabalha com base em cortes realizados no corpus. Um conjunto de
unidades de contexto iniciais (UCIs) constitui um corpus de andlise. Ou seja, no caso da
presente pesquisa, cada resposta do sujeito é considerada uma UCI. Como ressalta Camargo
(2005, p. 513), “cada UCI vai ser composta da adi¢ao dos textos obtidos das respostas
somente quando elas se referirem a um mesmo tema.” Logo, “caso as questdes refiram-se a
temas ou aspectos diferentes, € necessario realizar uma analise para cada questdo”, como foi

feito nessa pesquisa.

Ap0s reconhecer as indicacdes das UCIs, o programa ALCESTE divide o material em
unidades de contexto elementar (UCEs), que “sdo segmentos de textos, na maior parte das
vezes, do tamanho de trés linhas, dimensionadas pelo programa informéatico em funcdo do

tamanho do corpus e, em geral, respeitando a pontuacdao” (Idem, p. 514).
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4.3 Contextualiza¢éo do processo de coleta de dados

Conforme mencionado anteriormente, este estudo utiliza os mesmos dados das
pesquisas de dissertacdo de mestrado de Santos (2011) e Siqueira (2011), vinculadas ao
Grupo de Pesquisa Educacdo Infantil e Desenvolvimento Humano, coordenado pela profa.
Dra. Lenira Haddad. Esses dados foram coletados no periodo de Outubro a Novembro de
2010 e abrangeu 23 instituicdes de Educacdo infantil municipais, distribuidas em 6 das 8
regibes administrativas do municipio de Maceio. Das 6 regifes administrativas, a pesquisa
cobriu os seguintes bairros: Bebedouro, Benedito Bentes | e 11, Clima Bom, Levada, Pinheiro,
Pitanguinha, Poco, Prado, Pontal da Barra, Santa Lucia, Trapiche da Barra, Tabuleiro dos

Martins e Vergel.

Os sujeitos participantes dessa pesquisa sdo 186 professores de Educacdo Infantil da
rede publica municipal de educacdo de Maceid, sendo 67 professoras participantes da
pesquisa de Santos (2011) e atuantes com criancas de 0O a 3 anos e 119 professores

participantes da pesquisa de Siqueira (2011), que atuam com criancas de 4 a 5 anos.

Antes de ir a campo, foi necessario estabelecer contato com o Departamento de
Educacao Infantil (DEI) da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), a fim de obter os
dados e documentacdo necessaria para poder visitar as escolas. Santos (2011) comenta as
dificuldades enfrentadas para ter acesso ao levantamento da quantidade de professores de

educacdo infantil da rede municipal:

(...) entre idas e voltas, com poucas informacdes sobre a quantidade de
professores, foi possivel sentir que a Educagdo Infantil no municipio de
Macei6 esta fluindo a passos lentos. (...) o levantamento da quantidade de
professores era uma das principais informacdes para estabelecer os critérios
de coleta, e esta se tornou uma das mais dificeis e demoradas. A solicitacdo
aconteceu em maio de 2010, e 0 acesso a essa listagem com a quantidade de
professores so foi possivel em outubro de 2010. A causa da demora foi a
falta de informacbes do DEI referente a quantidade de professores, mas o
motivo maior é que essas informagdes estavam em processo de elaboracéo
no Departamento de Recursos Humanos (SANTOS, 2010, p. 98).

Apbs conseguir as informagdes fornecidas pelo Departamento de Recursos Humanos
da SEMED, foi possivel obter a quantidade de professores de educacdo infantil atuantes no

municipio de Macei0, conforme ilustra a tabela a seguir.
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Tabela 1- Quantidade de professores de Educacdo Infantil da rede municipal de Maceio

Professoras de Educacéo Infantil Quantidade
N° de professores da rede 391

N° de professores do convénio SEMED/ SEE 6

N° de professores Horistas 32
TOTAL 429

Fonte: SEMED/ DRH- 2010 (SANTOS, 2011, p. 99)

Na tentativa de abranger um numero significativo de sujeitos e de otimizar o tempo,
foi adotado como critério para a selecdo das instituicdes nas quais os dados seriam coletados,
as instituicbes que tivessem o maior numero de professores e de regides administrativas

diferentes.

A principio a ideia para a coleta dos dados foi de promover um encontro em parceria
com a SEMED com todos os professores de educacéo infantil da rede municipal de educacéo,
com o intuito de oferecer uma palestra com a professora da Universidade Federal de Alagoas,
Dr2. Lenira Haddad e, logo em seguida, fazer a aplicacdo dos instrumentos de coleta.
Contudo, essa ideia foi descartada ao obter a informacdo de que normalmente hd pouca
frequéncia de professores que participam das formacGes ofertadas pela SEMED. Logo, com
receio de ter uma amostra insignificante para a pesquisa, optou-se em coletar os dados em

cada uma das instituicGes de educacdo infantil selecionadas para a coleta.

Com o oficio fornecido pela SEMED (Anexo 3) e com a aprovagdo da pesquisa pelo
comité de ética da UFAL, foi possivel entrar em contato com a direcdo das escolas para
marcar a melhor hora e dia para aplicacdo dos questionarios. Os agendamentos de coleta
foram realizados pessoalmente em cada uma das instituicdes, conforme a rotina de cada
instituicdo, geralmente nos dois turnos do mesmo dia, manhd e tarde, no inicio ou no final do
expediente, ou ainda no momento do recreio das criancas, utilizando-se de mais alguns
minutos apés o intervalo. As aplicagdes dos instrumentos de coleta duravam em média uma

hora e vinte minutos.

E interessante ressaltar que o intuito principal ao visitar as instituicdes era o de
aplicacdo dos instrumentos de coleta e ndo de observacdo da escola ou da pratica do

professor. Contudo, ao entrar nestas instituicdes foi inevitdvel ndo perceber o ambiente e
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alguns gestos e/ ou comportamentos dos sujeitos que convivem nesse espaco. Por isso, segue
um breve registro pessoal de alguns acontecimentos, falas e percepcles obtidas através das

visitas as instituicdes de educacdo infantil®°.

De forma geral as equipes pedagogicas das escolas foram bem receptivas. A maioria
dos (as) professores (as) convidados (as) aceitou participar da pesquisa, assinando o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), uma exigéncia da Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa do Ministério da Satde (CONEP/MS) sob a Resolugdo n° 196/96-1V. (Apéndice
C).

Vérias professoras solicitaram um retorno sobre a pesquisa realizada, alegando que 0s
pesquisadores normalmente coletam os dados e ndo voltam mais para dar um retorno a elas.
Em uma das instituicGes localizada no bairro do Farol, algumas professoras resistiram
inicialmente em participar do estudo, perguntando quais os beneficios que essa pesquisa iria
trazer para ela e para a escola. Ao ser explicado a importancia da participacdo dos professores
nessa pesquisa e 0s beneficios que ela traria para o campo da educagdo infantil, elas
resolveram participar. Nessa mesma escola, as professoras demonstraram indicios de cansaco
e inquietacdo ao responderem aos questionarios, o que pode ser observado em algumas falas
expressas por elas: “Hoje eu ndo estou pra pensar”’, “Minha cabe¢a ndo esta muito boa hoje
nao”. Outras deixavam transparecer também desmotivagdo e desdnimo com a profissdo
exercida.

Algo que chamou a atencdo em algumas instituicbes visitadas foi a falta de
entendimento sobre as faixas etarias que devem ser atendidas nas creches e pré-escolas. De
acordo com o artigo 30 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), a creche é
destinada ao atendimento as criancas de 0 a 3 anos, enquanto a pré-escola deve atender a faixa
etaria de 4 e 5 anos de idade. Contudo, algumas professoras se mostraram confusas quanto ao
atendimento das criancas por faixa etaria e ndo souberam informar se sdo professoras de

creche ou de pré-escola.

Em uma instituigdo de educacéo infantil localizada no bairro do Tabuleiro dos Martins
foi preciso vérias idas e vindas para se conseguir aplicar o questionario, uma vez que a

coordenadora, apesar de ndo ter se oposto a coleta de dados, sempre marcava um horario €, ao

“No periodo de coleta de dados tivemos a oportunidade de participar de visitas a varias instituicdes de educago
infantil, para aplicagdo dos questionarios. Contudo, vale ressaltar a impossibilidade de visitar todas as 23
instituicBes, junto com as pesquisadoras Santos e Siqueira, em virtude de estar participando das aulas das
disciplinas do curso de Mestrado, enquanto elas ja haviam concluido esse processo, por terem ingressado no
Mestrado um ano antes.
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chegarmos no horério previsto, ela argumentava que nao era possivel, ou porque o professor
havia faltado ou porque era final de ano e estavam cheios de atividades. Até que, ao reforcar a
necessidade de aplicacdo desses instrumentos e insistir para ela agendar o melhor horario para

os professores responderem, ela marcou um novo horério e foi realizada a coleta de dados.

Ao visitar outra instituicdo, localizada no bairro do Poco, foi possivel perceber a
precaria estrutura fisica do prédio, com as paredes escuras e as portas de ferro, que geraram
uma sensacdo nada agradavel. Como as criancas, especialmente as da educacdo infantil,
devem se sentir nesses espacos sem cor, sem brinquedos e sem estrutura? A sala de educacéo
infantil, na qual foi aplicado o questionario, tinha as paredes na cor cinza, um mural com
parlendas, escrito a médo por um adulto (provavelmente a professora da turma). Também tinha
um cartaz com um poema e com producdes das criancas. Ao fundo da sala, as letras do
alfabeto (em EVA no chédo para as criancas montarem) e no alto na parece (perto do teto)
outro alfabeto em ordem alfabética. Também havia nimeros em EVA colados nas paredes,
apontando dessa forma, para um ambiente alfabetizador. Nessa mesma instituicdo, uma das
professoras, ao responder ao questionario, fez um desabafo em relacédo a sua funcéo enquanto
professora de educacgdo infantil, visto que duas das questdes presentes no questionario carta
pediam para elas assinalarem a profissdo mais préxima a profissao de creche e, em seguida, a
profissdo de pré-escola. Sua fala exemplifica bem a auséncia de identidade desse profissional
de educacdo infantil: Porque a gente é tudo na sala de aula, é baba, € recreadora, é

enfermeira, psicologa...

Foi notavel em varias instituicdes visitadas que a maioria dos professores ndo se sentia
a vontade para informar sua renda familiar e muitos deixaram essa questdo em branco. Em
uma das escolas, uma professora perguntou se era obrigatdrio colocar o salario, ao explicar
que essa questdo serviria para tragar o perfil socioecondmico dos professores participantes da
pesquisa, uma delas falou em tom ir6nico: Ela quer saber quanto a gente ganha para quando

vier trabalhar aqui.

Outra instituicdo visitada, localizada no bairro do Trapiche, deixou transparecer que as
criangas eram bem tratadas pelas funcionérias, que havia merenda, a escola estava bem limpa
e organizada, contudo, algo que chamou a atencdo foi o fato de as criangas permanecerem boa
parte do tempo no chdo, sem nenhum brinquedo, apenas com o DVD ligado com algumas
mausicas infantis e com a supervisdo de um ou dois adultos sentados na cadeira. Apenas por

volta das 11h é que as criangas foram pra o patio brincar com os brinquedos. Foi perceptivel
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nessa instituicdo a presenca de poucos materiais ludicos e de pouca interacdo das professoras

com as criangas.

Em outra instituicdo, localizada no bairro do Clima Bom, houve desencontro de
informacdo e ocorreu que, apesar de ter sido combinado com a coordenadora previamente 0s
horarios de aplicacdo dos questionarios, essa ndo comunicou aos professores e nédo
compareceu a escola no dia que a aplicacdo foi marcada. Logo, os professores ndo haviam se
organizado para ficar um tempo apo6s a aula respondendo ao questionario, o que acarretou no

trabalho de ter que convencé-los individualmente a participarem da pesquisa.

De maneira geral, durante o processo de coletas de dados, foi notavel a presenca de
professoras satisfeitas com o trabalho que desenvolvem na educacdo infantil. Outras
demonstraram cansaco e desmotivacdo com a profissdo exercida e algumas professoras
demonstraram interesse em desenvolver pesquisa e entrar em um curso de pés-graduacao, ao

fazerem perguntas sobre a sele¢do de Mestrado.

Visitar algumas das instituicdes de educacédo infantil do municipio de Macei6, mesmo
que restrito ao contexto de aplicacdo dos questionarios, proporcionou uma visdo geral da
realidade em que essas escolas estdo inseridas, permitindo compreender um pouco como

ocorrem as relagdes nesse ambiente.
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5 DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta os resultados da pesquisa, obtidos através do questionario
composto por trés partes: 0 questionario carta, o questionario perfil e o teste de livre
associacao de palavras. Buscou-se analisar a estrutura e o contelido das representacdes sociais
sobre o brincar das professoras de educac¢éo infantil da rede municipal de educacdo de Macei6
e identificar possiveis semelhancas e diferencas entre as professoras que atuam com criangas

de 0 a 3 anos e as professoras que atuam com criancas de 4 a 5 anos.

Em um primeiro momento, serdo apresentados os resultados referentes ao perfil
socioecondmico e profissional dos sujeitos participantes da pesquisa, visando a caracterizacao
dessas professoras atuantes na rede de educacéo infantil do municipio de Macei6. Em seguida,
serdo apresentados os resultados da técnica de associacdo livre, a partir do termo indutor
brincar. Por ultimo serd4 discutido e apresentado a descricdo e analise dos resultados
referentes as 10 questdes escolhidas do questionério carta.

5.1 Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Para se obter a caracterizacdo dos sujeitos dessa pesquisa (ver anexo 2, questionario
perfil), foram consideradas algumas variaveis como o contexto de atuacdo profissional na
educacdo infantil (se atua com as criancas de 0 a 3 anos ou de 4 a 5 anos), a idade, 0 sexo, 0
estado civil, se tem filhos, a escolaridade do pai e da mée, o salario, o nivel de escolaridade e
o tempo de experiéncia profissional. Procurou-se identificar possiveis diferencas e
semelhancas entre o perfil das professoras que atuam com criancas de 0 a 3 anos e dos que

atuam com criancas de 4 a 5 anos.

Do total de 186 participantes da pesquisa, 67 atuam com criangas de zero a trés anos
(apenas 5 sujeitos atuam com criangas menores de 2 anos, 0s demais atuam com as de 2 e 3
anos) e 119 atuam com criangas de quatro a cinco anos. Ou seja, a maior parte das

professoras, 64%, atua com as crian¢as maiores, conforme ilustra a tabela 2.
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Tabela 2- Contexto de atuacéo das professoras de educagéo infantil

Atuacio das professoras Frequéncia Percentual (%0)
Atua com as crianc¢as de 0 a 3 anos 67 36
Atua com as criancgas de 4 a 5 anos 119 64
Total 186 100

Deste universo de sujeitos, apenas um é do sexo masculino e atua com criangas de 4 a 5
anos. Por esse motivo, optou-se em se referir a todos os sujeitos desse estudo como

professoras.

Em relacdo a idade dos sujeitos, a maioria concentra-se na faixa etaria entre 30 e 45
anos, conforme pode ser observado na tabela 3. Uma minoria (6,5%) possui menos de 30
anos, 12,9% possui mais de 45 anos e 14,5% das professoras ocultaram sua idade, optando em
ndo responder essa questio. E interessante notar também que ha um ndmero maior de
professoras com idades superiores a 45 anos do que com menos de 30 anos, ou seja, nao é

significativo o percentual de professoras muito jovens.

Comparando as idades das professoras por contexto de atuacdo, observa-se que a
maioria, tanto das professoras atuantes com criancas de 0 a 3 anos, quanto das atuantes com
criangas de 4 a 5 anos, possui de 30 a 45 anos de idade. O que chama a atencdo é que o
percentual de professoras com mais de 45 anos de idade atuando com criangas pequenas €

maior do gque atuando com as crian¢as mais velhas.

Tabela 3- Idade dos sujeitos da pesquisa

Prof. 0a 3 anos Prof. 4 a5 anos Total

Idade F % F % F %
Menos de 30 anos 4 59 8 6,7 12 6,5
De 30 a 35 anos 14 20,9 26 21,9 40 21,5
De 36 a 40 anos 11 16,4 27 22,7 38 20,4
De 41 a 45 anos 15 22,5 30 25,2 45 24,2
Mais de 45 anos 11 16,4 13 10,9 24 12,9
N&o respondeu 12 17,9 15 12,6 27 14,5
Total 67 100 119 100 186 100
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Quanto ao estado civil dos participantes da pesquisa, 61,3% dos sujeitos ja tiveram a
experiéncia de serem casados, enquanto 25,8% das professoras séo solteiras. Observa-se que
ndo ha muita diferenca ao comparar os dados das professoras por contexto de atuacdo. A
maioria, tanto das que atuam com criancas de 0 a 3 anos quanto das que atuam com criancas

de 4 a 5 anos, sdo casadas ou divorciadas, conforme tabela 4.

Tabela 4- Estado civil dos sujeitos

Prof. 0a3anos Prof. 4a5anos| TOTAL
ESTADO CIVIL F % F % F %
Casada/divorciada 41 61,19 73 61,34 114 61,3
Solteira 18 26,87 30 25,21 48 25,8
Né&o respondeu/outros 8 11,94 16 13,45 24 12,9
TOTAL 67 100 119 100 186 100

Quanto a possuir ou ndo filhos, mais da metade das professoras (66,1%) possui filhos.
Novamente observa-se pouca diferenca por contexto de atuacdo, na medida em que nos dois

contextos a maioria possui filhos (tabela 5).

Tabela 5- Distribuicéo dos sujeitos que possuem ou ndo possuem filhos

Se possuem ou Prof. 0a 3 anos Prof. 4ab5 anos Total
N&o filhos F % F % F %
Né&o 17 25,37 32 26,89 49 26,3
Sim 45 67,17 78 65,55 123 66,1
N&o respondeu 5 7,46 9 7,56 14 7,5
Total 67 100 119 100 186 100

Outra variavel considerada foi a escolaridade do pai e da md. Em relacdo a
escolaridade do pai, observa-se conforme tabela 6 que a maioria possui 0 ensino fundamental
(52,2%), enquanto 18,3% possuem o ensino medio e apenas 7% cursaram uma educagdo
superior (seja graduacdo, especializacdo, mestrado ou doutorado). Ha também aqueles pais
que nunca frequentaram a escola, que representam 12,9% dos sujeitos.

Analisando por contexto de atuacéo, observa-se que ha pouca diferenca na escolaridade

do pai.
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Tabela 6- Escolaridade do pai

Escolaridade do Prof. 0 a3 anos |Prof. 4 a5 anos Total

Pai F % F % F %
Nunca frequentou a escola 9 13,43 15 12,6 24 12,9
Ensino Fundamental 32 47,77 65 54,63 97 52,2
Ensino Médio 13 19,4 21 17,65 34 18,3

Ensino superior 4 5,97 9 7,56 13 7
Nao assinalou 9 13,43 9 7,56 18 9,7
Total 67 100 119 100 186 | 100

Em relacdo a escolaridade da mae, os resultados assemelham-se aos da escolaridade do
pai. Observa-se um percentual elevado (43,5%) de mdes que possuem apenas ensino
fundamental, comparativamente as que possuem ensino médio (23,7%) e ensino superior
(9%). Apesar do percentual de maes que frequentaram algum curso superior ser pequeno, se
comparado a escolaridade dos pais, esse valor é levemente superior.

Comparando a escolaridade das maes das professoras, por contexto de atuagéo, percebe-
se que o percentual de maes de professoras de 4 a 5 anos que cursaram 0 ensino superior
(10,93%) é maior do que o percentual de maes de professoras de 0 a 3 anos que também
cursaram esse nivel de ensino (5,97 %). Contudo, nos dois contextos, € predominante a

escolaridade minima de ensino fundamental (Tabela 7).

Tabela 7- Escolaridade da mae

Escolaridade da Prof. 0a3anos Prof. 4a5 anos Total

Mae F % F % F %
Nunca frequentou a escola 10 14,93 15 12,6 25 13,4
Ensino Fundamental 29 43,28 52 43,7 81 435
Ensino Médio 15 22,39 29 24,37 44 23,7
Ensino superior 4 5,97 13 10,93 17 9,1
N&o assinalou 9 13,43 10 8,4 19 10,2
Total 67 100 119 100 186 100

No que se refere a renda familiar, constata-se que varias professoras ndo se sentiram a
vontade para expor sua renda familiar, uma vez que das 186 professoras participantes da

pesquisa, 71 professoras (38,2%) ndo responderam a essa questdo. Um percentual de 35,5%
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dos sujeitos informou que possuem uma renda de dois a quatro salarios minimos®!, enquanto
21,5% recebem até dois salarios minimos e uma minoria (9%) recebe acima de quatro salarios
minimos.

Os resultados da renda familiar das professoras que atuam com criancas de 0 a 3 anos e
das que atuam com criancas de 4 a 5 anos ndo possuem muitas diferencas, conforme pode ser

observado na tabela 8.

Tabela 8- Renda familiar dos sujeitos

Prof. 0a3anos Prof. 4a5 anos Total
Renda salarial F % F % = %
Até 2 SM 18 26,87 22 18,49 40 21,5
De2a4SM 24 35,82 42 35,3 66 35,5
Acima de 4 SM 4 5,97 5 4,2 9 4,8
Né&o respondeu 21 31,34 50 42,01 71 38,2
Total 67 100 119 100 186 100

Em relacdo a escolaridade, a maioria das professoras (64,5%) cursou ou esta cursando
Pedagogia, enquanto 18,3% cursaram outra graduacdo e 5,9% possuem apenas ensino
médio/magistério. Ao se comparar 0s dois contextos de atuacdo, o percentual de professoras
gue atuam com criancas de 4 a 5 anos e que cursou ou esta cursando Pedagogia é
relativamente maior (69,75%) do que os que atuam com criangas de 0 a 3 anos (55,22%). Em
relacdo aos ultimos, chama a atengdo um percentual significativo que atuam com criangas de
0 a 3 anos e que possuem outro curso superior (31,35%). Ou seja, das 67 professoras que
atuam com essa faixa etaria, quase um terco (21) afirmou que possui outra graduagdo. As
citadas foram Artes, Ciéncias Sociais, Contabilidade, Estudos Sociais, Filosofia, Geografia,

Historia, Letras, Psicologia e Teologia (tabela 9).

2L Considerando-se o salario minimo de R$500,00, no ano de 2010.
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Tabela 9- Escolaridade dos sujeitos

Prof. 0a 3 anos Prof. 4ab5 anos Total
Escolaridade F % F % = %
Ensino Médio/Magistério 4 5,97 7 5,88 11 59
Pedagogia (concluido ou cursando) 37 55,22 83 69,75 120 64,5
Outra graduacdo 21 31,35 13 10,92 34 18,3
Né&o assinalou 5 7,46 16 13,45 21 11,3
Total 67 100 119 100 186 100

Outro ponto a ser observado é referente a especializacdo dos sujeitos participantes da
pesquisa. Pode-se constatar que um pouco mais da metade das professoras (50,5%) possui
algum curso de especializacdo (enquanto uma porcentagem significativa de 40,3% néo
possui), sendo esse percentual mais elevado para as professoras que atuam com criangas de 4

a 5 anos, conforme ilustra a tabela 10.

Tabela 10- Especializagdo dos sujeitos

Prof. 0a 3 anos Prof. 4ab5 anos Total
Especializagéo F % F % F %
Né&o 34 50,75 41 34,45 75 40,3
Sim 27 40,3 67 56,3 94 50,5
N&o respondeu 6 8,95 11 9,25 17 9,1
Total 67 100 119 100 186 100

No que tange ao tempo de atuagdo profissional, observa-se que um pouco mais da
metade (51,6%) possui mais de 10 anos de experiéncia como professora. Essa porcentagem é

levemente superior para as professoras atuantes com criangas de 4 a 5 anos (tabela 11).
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Tempo de atuacdo Prof. 0 a3 anos Prof. 4ab5 anos Total

como professor (a) F % F % F %
5 anos ou menos 11 16,42 17 14,28 28 15,1
6 a 10 anos 12 17,91 21 17,65 33 17,7
11 a 20 anos 18 26,87 40 33,61 58 31,2
Mais de 20 anos 13 19,4 25 21,01 38 20,4
N&o assinalou 13 19,4 16 13,45 29 15,6
Total 67 100 119 100 186 100

Ao analisar o tempo de atuacdo do conjunto de professoras na Educacédo Infantil (tabela

12), observa-se o contrario: grande parte das professoras (39,8%) possuem cinco anos ou

menos de experiéncia nessa etapa da educacdo. Em seguida, observa-se que 21,5% das

professoras possuem entre onze a vinte anos de experiéncia na Educacgéo Infantil, seguidos de

18,8% que possuem entre seis a dez anos. Uma minoria (10,8%) possui mais de vinte anos de

atuacdo. Analisando por contexto de atuacdo, observa-se que ndo ha muita diferenca quanto

ao tempo de atuacdo na educacdo infantil.

Tabela 12- Tempo de atuagdo na Educacéo Infantil

Tempo de atuagéo Prof. 0a3anos | Prof. 4a5anos Total

na Educacéo Infantil F % F % F %
5 anos ou menos 32 47,76 42 35,3 74 39,8
6 a 10 anos 11 16,42 24 20,17 35 18,8
11 a 20 anos 10 14,92 30 25,21 40 21,5
Mais de 20 anos 7 10,45 13 10,92 20 10,8
N&o assinalou 10,45 10 8,4 17 91
Total 67 100 119 100 186 100

Os dados indicam que para a maioria das professoras, 0 tempo no magistério € superior

ao tempo de atuagdo na educacéo infantil. Em se tratando de uma pesquisa que visa investigar

as Representacdes Sociais de brincar de professoras atuantes na educacéao infantil, o tempo de

experiéncia em outros niveis de ensino pode ser um fator que influencia suas praticas

pedagdgicas.
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Em suma, os sujeitos desta pesquisa sdo professoras, na sua maioria, trabalham
predominantemente com criangas de quatro a cinco anos, possuem de 30 a 45 anos de idade,
sdo casados ou divorciados, possuem filhos, seus pais e mées possuem como grau de
escolaridade predominantemente o ensino fundamental, ja cursaram ou estdo cursando
Pedagogia, possuem especializacdo e atuam no magistério ha mais de dez anos, tendo cinco

anos ou menos de experiéncia na Educacéo Infantil.

5.2 Analise dos resultados da técnica de associacdo livre de palavras, a partir do indutor

brincar

Neste item serd apresentada a andlise dos dados obtidos por meio da técnica de
associacao livre. Duas analises foram efetuadas, tomando-se como base o modelo de analise
proposto por Haddad e Dany (2012). A primeira, anélise de centralidade, buscou identificar
os elementos centrais e periféricos da representacdo, a partir do cruzamento da frequéncia e
ordem média de evocacdo espontanea e da frequéncia e ordem média de importancia. Essa
andlise foi realizada a partir do tratamento dos dados pelo software EVOC e apresenta-se
subdividida em dois tipos: a andalise de centralidade do tipo prototipica, através do
cruzamento da frequéncia de evocagdo (Fe) e da ordem média de evocacdo espontanea
(OME), e a analise de centralidade do tipo hierarquica, feita por meio do cruzamento da
frequéncia de importancia (Fi) e da ordem média de importancia (OMI). A segunda, analise
do contetdo tematico, objetivou identificar os elementos constitutivos do conteldo
semantico da representacdo e compreender sua natureza, sendo efetuada sobre o conjunto das

palavras produzidas a partir do termo indutor brincar.

Com os dados coletados através da técnica de associacédo livre de palavras, foi realizado
um procedimento de padronizacdo dos vocabulos, ou seja, um agrupamento das palavras
evocadas que possuiam semelhangas semanticas, sentidos e significados idénticos e variacao
guanto a sua flexdo gramatical de género e nimero. Dessa forma, as palavras reunidas foram

consideradas como sendo uma mesma evocacgdo (Apéndice B).

5.2.1 Analise de centralidade do tipo prototipica
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O corpus formado pelo termo indutor BRINCAR produziu um total de 687 associacdes,
sendo deste conjunto 84 palavras diferentes entre si.

Os dados foram processados pelo software EVOC, a partir do cruzamento da ordem
média de evocacdo espontanea (OME) e da frequéncia de evocagdo dos termos (Fe), sendo
estabelecido um ponto de corte, com base no corpus total de cada termo indutor e nimero de
palavras diferentes entre si. A média das ordens médias de evocacao espontanea (OME) foi

igual a 2,4, sendo a frequéncia média de evocacao (Fe) de 30 e a minima em 9.

O software EVOC produz um quadro de quatro casas, que evidencia 0s possiveis
elementos centrais e periféricos da representacéo social de brincar, como pode ser observado
no quadro 7.

Quadro 7- Lista de palavras evocadas pelas professoras a partir do termo indutor BRINCAR em
ordem média de evocacao espontanea (OME).

OME<24 OME >24
NUCLEO CENTRAL PRIMEIRA PERIFERIA
Atributos Fe | OME Atributos Fe | OME
alegria-felicidade-sorriso 88| 2,125 | socializar-interagir 49| 2,694
diversdo-lazer 81| 2,395 | prazer 31| 2,516
Fe > 30
aprender 542,370
crianca 311,387
importante-necessario 311,742
desenvolvimento 31| 2,387
ZONA DE CONTRASTE SEGUNDA PERIFERIA
Atributos Fe | OME Atributos Fe | OME
movimento 19| 1,842 | descontragdo 20| 2,450
Fe < 30 brinquedos 172,000 | liberdade 15| 2,600
ludico 9 | 1,556 | imaginagdo 13| 3,077
brincadeiras-jogos 11| 2,545
criatividade 11| 2,727
conhecer 9 | 3,000

Neste quadro observa-se que o nucleo central, que agrupa os elementos mais
frequentes e evocados mais prontamente pelos sujeitos, é composto pelos atributos alegria-
felicidade-sorriso (88), diversdo-lazer (81), aprender (54), crianca (31), importante-
necessario (31) e desenvolvimento (31). Os dois primeiros atributos, alegria-felicidade-
sorriso e diversdo-lazer destacam-se com uma alta frequéncia (88 e 81, respectivamente),

caracterizando o brincar como uma algo inerente a crianga, que gera uma sensacao de bem-
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estar, que traz um sentimento de alegria e felicidade, refletida no sorriso e que tem a fungéo
de divertir, associada ao lazer.

Nesse caso, 0s resultados assemelham-se aos dados encontrados nas pesquisas de
Pacheco (2006) e de Teibel (2010), nas quais as académicas do curso de Pedagogia da
Universidade do Vale do Itajai (SC) e da UFMT, campus Cuiab4, respectivamente, associam

0 brincar a crianca, como algo que traz alegria, felicidade e tem o carater de diversao ou lazer.

Ainda no quadrante do nucleo central é possivel identificar outras funcdes associadas ao
brincar, como a de aprender (54) e desenvolvimento (31). Tais vocabulos podem estar
ancorados no discurso académico sobre a importancia do brincar para a aprendizagem e

desenvolvimento da crianca.

Na primeira periferia, que agrupa os elementos mais frequentes, porém evocados mais
tardiamente, estdo os atributos socializar-interagir (49) e prazer (31). O brincar, na visao das
professoras, gera uma sensacao de prazer e exerce a fungéo de socializagcdo. Chama a atengéo
a forte presenca do vocabulo socializar-interagir (49), que, associada aos sentimentos de
alegria-felicidade-sorriso, pode indicar a ideia de que a brincadeira € um momento apenas da
crianca, um momento em que elas interagem entre si, sem necessidade de interferéncia do
adulto, cuja presenca parece ser dispensavel. Outra possibilidade é que a presenca desse

vocabulo esteja ancorada no discurso académico sobre o brincar.

Na zona de contraste, que retne os elementos com baixa frequéncia, mas prontamente
evocados pelos sujeitos, encontram-se 0s vocabulos movimento (19), brinquedos (17) e ladico
(9). Pode-se inferir que a funcdo ladica do brincar, expressa através dos vocabulos brinquedos

e movimento, s6 seja reconhecida por um grupo especifico de sujeitos.

Finalmente, na segunda periferia, na qual se encontram os elementos menos frequentes
e com ordem de evocagdo mais tardia, estdo os vocdbulos descontracao (20), liberdade (15),
imaginacéo (13), brincadeiras-jogos (11), criatividade (11) e conhecer (9). Dessa forma, o
brincar parece exercer, para uma parte dos sujeitos, a funcdo de descontracdo e também de
conhecimento. A funcdo de descontracdo, que possui a frequéncia mais alta entre os
elementos desse quadrante, pode estar associada a ideia de relaxamento, dessa forma, o
brincar teria a funcdo de um relaxamento indispensavel ao esfor¢o geral, seja ele fisico,
intelectual, ou escolar, concepg¢éo essa que permeou na sociedade antes do periodo romantico,
conforme apontou os estudos de Brougéere (1998a). Ja a funcdo de conhecer pode estar tanto

associada ao conhecimento de mundo, a ideia de que através dos jogos podem-se conhecer as
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coisas, como também a ideia comum na educacdo infantil de que através da brincadeira

podem-se conhecer determinados conteidos escolares.

Ainda nesse guadrante encontramos as palavras liberdade, imaginacéo e criatividade,
que expressam sentimentos, acfes e caracteristicas do sujeito que brinca. Por meio das
brincadeiras-jogos as criangas sentem liberdade e podem colocar em prética sua imaginacéo

e criatividade.

5.2.2 Andlise de centralidade do tipo hierarquico

O quadro 8 fornece o quadro de quatro casas resultante das duas palavras indicadas
como as mais importantes dentre as quatro evocadas pelos sujeitos. Um total de 372
associagOes foi produzido, sendo 57 diferentes entre si. A média de evocacdo por ordem de
importancia (OMI) foi igual a 1,5, a frequéncia média de evocacdo, em torno de 26 e a

minima, 6.

Quadro 8- Lista de palavras evocadas pelas professoras a partir do termo indutor BRINCAR em
ordem média de importancia (OMI).

OMI < 1,50 OMI > 1,50

NUCLEO CENTRAL PRIMEIRA PERIFERIA
Atributos Fi | OMI Atributos Fi | OMI
. alegria-felicidade-sorriso 48 | 1,438 |aprender 40 | 1,625

F1>26 ) ~

diversdo-lazer 39 | 1,513
socializar-interagir 33| 1,515
crianca 27 | 1,815

ZONA DE CONTRASTE SEGUNDA PERIFERIA
Atributos Fi | OMI Atributos Fi | OMI
desenvolvimento 19 | 1,474 |importante-necessario 21| 1,571
Fi< 26 prazer 15 | 1,267 |liberdade 9 | 1,556
descontragdo 9 | 1,333 | movimento 9 | 1,556
criatividade 7 | 1571
brinquedos 6 | 1,500
ladico 6 | 1,667

Ao comparar 0s resultados obtidos através do processamento dos quadrantes pela ordem
média de evocacdo (OME) e pela ordem média de importancia (OMI), nos quadros 7 e 8,
respectivamente, pode-se identificar que, alguns vocabulos adquirem maior destaque

enguanto outros perdem importancia.



114

O termo alegria-felicidade-sorriso (48) permanece no nucleo central, sendo o Unico
elemento desse quadrante. Sua permanéncia como 0 mais importante na situacdo de escolha
hierarquizada, confirma que o brincar encontra-se associado a algo positivo, que gera uma
sensacdo de bem-estar e traz um sentimento de alegria e felicidade, refletida no sorriso.
Pacheco (2006) e Teibel (2010) associam essa visdo de brincar a uma visdo romantica de
crianga como um ser alegre e puro. Com forte influéncia de Rousseau, a concepg¢do romantica
de crianca surge no século XVIII e valoriza fundamentalmente a inocéncia e naturalidade da

crianca.

Os vocabulos diversdo-lazer, aprender e crianga, antes localizados no nucleo central,
perdem importancia na situacdo de hierarquizacdo e situam-se na primeira periferia. O
atributo importante-necessario tambeém perde importancia e aparece na segunda periferia. De
forma semelhante, a palavra desenvolvimento, antes localizada no nucleo central, passa para a

zona de contraste na situacdo hierarquizada.

Das palavras que se encontravam na primeira periferia, permanece socializar-interagir
(33) junto com as palavras aprender (40), diversdo-lazer (39) e crianca (27). A maior
frequéncia nesse quadrante da palavra aprender (40) pode confirmar a possivel influéncia do
discurso académico sobre a importancia do brincar para a aprendizagem da crianga. Pode

estar relacionado também a concepcéo de brincadeira como recurso para a aprendizagem.

Em segundo lugar, encontramos o termo diversao-lazer (39), retificando que o brincar
encontra-se associado a uma forma de divertimento, de lazer, de relaxamento (indispensavel
ao esforco geral, seja ele fisico, intelectual ou escolar). Ja a presenca do vocabulo socializar-
interagir (33) e crianca (27) pode indicar que, para as professoras, o brincar também é um

momento de socializacdo e interagao entre as criancas.

Os vocabulos movimento, brinquedo e lddico, que se encontravam na zona de
contraste, perdem importancia na analise de hierarquizacdo e as palavras desenvolvimento

(19), prazer (15) e descontracéo (9) passam a compor esse quadrante.

No que tange a segunda periferia, dois aspectos chamam a atencdo. O primeiro é o
desaparecimento dos termos imaginacéo, brincadeiras-jogos e conhecer e a baixa frequéncia
dos termos liberdade (9), criatividade (7), movimento (9), brinquedos (6) e ludico (6). O
segundo € a perda de importancia atribuida ao termo importante-necessario, antes situado no

quadrante do ndcleo central.
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Tratando-se de uma pesquisa que investiga as representacdes sociais do brincar em
contexto de educacdo infantil, esses dados levam a pensar que os atributos que configuram o
brincar como um fim em si mesmo e que o colocam no cerne da ac¢do pedagdgica da educacdo
infantil, como preveem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil-
DCNEI, ndo estdo presentes nas representagdes sociais de brincar das professoras

participantes desse estudo.

Nessa primeira aproximacdo, pode-se sugerir que as RS do brincar estdo mais
organizados em funcao dos atributos associados aos sentimentos que provocam na crianga do

que aqueles associados a sua funcéo na educacao infantil.

A anélise do conteudo tematico da representacdo de brincar, apresentado a seguir,

permitira compreender melhor o sentido das evocag6es associadas ao termo brincar.

5.2.3 Analise do conteudo temético da representacdo de brincar

A analise do contelddo tematico busca identificar os elementos constitutivos do
contetdo semantico da representacdo e compreender sua natureza, sendo efetuada sobre o

conjunto das palavras produzidas a partir do termo indutor brincar.

A anélise do universo semantico produzido pelos sujeitos permitiu agrupar os elementos
dos campos representacionais de brincar em trés grandes blocos tematicos, denominados
metatemas, que renem subtemas. O primeiro metatema agrupa os atributos relacionados a
acao de brincar, o que inclui as fungdes do brincar, a importancia da brincadeira e as
caracteristicas, locais e expressdes praticas do brincar. O segundo relne os atributos
relacionados ao sujeito que brinca, as acdes desse sujeito e aos sentimentos que o brincar
provoca. Ja o terceiro e ultimo é formado pelos atributos relacionados ao mediador, que

remetem as acdes e atitudes que os profissionais devem considerar? (Quadro 9).

%2 Todas as palavras evocadas a partir do termo indutor brincar encontram-se distribuidas no quadro 9, com
excecdo da palavra todos, que aparece uma vez e que ndo foi inclusa nesse quadro, por ndo apresentar relacéo
com o0s metatemas e subtemas.
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Quadro 9- Lista das palavras produzidas a partir do termo indutor BRINCAR e organizadas

pelo seu contelldo semantico

O BRINCAR O SUJEITO QUE BRINCA O MEDIADOR
Frequéncia 421 Frequéncia 239 | Frequéncia 26
Porcentagem (%0) 60,32 Porcentagem (%) 34,24 | Porcentagem (%) 3,72
~ . 281 - . 38 | Acdes e atitudes do 26
Funcoes do brincar Sujeito/ fase que brinca mgdiador
66,75 15,90 100,00
Diversao- lazer 81 Crianca 33 | Cuidado 6
Aprendizagem 53 Infancia 5 | Atencéo 4
Socializar-interagir 49 Atitude 2
Aces e caracteristicas do 48 | Inovar 2
Desenvolvimento 31 Sujeito que brinca
Descontragdo 20 20,08 | Limite 2
Ludico 8 Criatividade 11 | compromisso 1
Conhecer 9 Energia 5 | Equilibrio 1
Ludico 8 Descoberta 4 | Etapas/técnicas 1
Construir 5 Espontaneidade 3 | Paciéncia 1
Educar 5 Lideranca 3 | Planejamento 1
Comunicacgdo 3 Viver 3 | Professor 1
Estimular 3 Aproveitar 2 | Realizar 1
Disciplina 2 Despertar 2 | Responsabilidade 1
Estudar 2 Cair 1 | Seguranca 1
Ensinar 1 Competéncia 1 | Tempo 1
Objetivo 1 Desabafo 1
Exemplos 1
Caracteristica do 98
brincar Fazer 1
23,28 Organiza-se 1
Importante-necessario 31 Realizacéo 1
Movimento 19 Trabalhar 1
Brincadeiras-jogos 11
Amizade 7
Respeito 7
Regras 6
Direito 5 Sentimentos provocados pelo 153
brincar
Salde 4 64,02
Sempre 3 Alegria-felicidade-sorriso 88
Grupo 2 Prazer 31
Seriedade 2 Liberdade 15
Diversidade 1 Amor 6
Emocéo 4
Local e expressdo 42 Paz 4
pratica do brincar
9,98 Desejos 2
Brinquedos 17 Estar bem 1
Espaco 7 Fluir 1
Escola 6 Limpar 1
Atividades 5
Roda-histdria 3
Parque 2
Brinquedoteca 1
Rua 1
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Uma andlise geral da distribuicdo das palavras pelos metatemas permite visualizar os
elementos mais significativos da representacdo de brincar. Conforme indica o gréafico 1, a
representacdo social de brincar encontra-se associada prioritariamente a prépria acdo de
brincar (61%), seguida pelo sujeito que brinca (35%) e, em minima proporcdo (4%), aos

mediadores.

Gréfico 1- Distribuigdo do contetdo tematico da representacgéo de brincar

4%

B O BRINCAR

B O SUJEITO QUE
BRINCA

1O MEDIADOR

Em relagdo ao primeiro metatema, O brincar, essa atividade é mais definida pelas
funcdes que exerce do que pelas suas caracteristicas ou pelas suas expressdes praticas, como

pode ser observado no gréfico 2.

Graéfico 2- O brincar

W Fungdes que o
brincarexerce

M Caracteristicado
brincar

[0 Local e expressao
praticado brincar




118

Em relacdo as fungdes do brincar, é possivel observar a presenca de elementos que
remetem aos trés pensamentos ou paradigmas propostos por Brougere (1998a). Os atributos
diverséo-lazer (81), descontracdo (20) e disciplina (2), remetem ao primeiro paradigma, da
brincadeira como recreacdo. Os atributos aprendizagem (53), educar (5), estimular (3),
estudar (2), ensinar (1) e objetivo (1), remetem ao segundo paradigma, da brincadeira como
recurso didatico. Por fim, os atributos socializar-interagir (49), desenvolvimento (31),
conhecer (9), ludico (8), construir (5) e comunicar (3), remetem ao terceiro paradigma, da

brincadeira como fim em si mesmo.

Resta saber se os termos desenvolvimento e conhecer estdo mais associados as
aquisicOes necessarias a vida coletiva, foco do paradigma da brincadeira como fim em si
mesmo, ou as habilidades necessarias ao sucesso escolar, foco do paradigma da brincadeira
como recurso didatico. Se esses termos estiverem associados ao primeiro caso, a funcdo de
recreacdo e fim em si mesmo predomina sobre a brincadeira como recurso didatico. No
segundo caso, ou seja, se as palavras desenvolvimento e conhecer estiverem associadas a ideia
de sucesso escolar, o paradigma da brincadeira como recreacdo e recurso didatico prevalece

sobre o da brincadeira como um fim em si mesmo.

Ndo héa possibilidade de avancar mais nessas interpretagdes, uma vez que O
procedimento adotado ndo incluiu justificativa das palavras evocadas. No entanto, a indicacao
extremamente reduzida de palavras que remetem aos mediadores, como seré apresentado logo
mais, leva a supor que o paradigma da brincadeira como fim em si mesmo ocupe pouco

espaco nas representacdes sociais dessas professoras.

No segundo metatema, O sujeito que brinca, estdo agrupados os subtemas relacionados
as acOes, caracteristicas e sentimentos dos sujeitos que brincam, como ilustra o grafico 3.
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Gréfico 3- O Sujeito que brinca

m Sujeito/ fase que
brinca

W Acdes e
caracteristicas do
Sujeito que brinca

O Sentimento/estado
de espirito do
sujeito que brinca

Em relacdo aos atributos que remetem ao sujeito que brinca, embora a crianga seja esse
sujeito, o termo apresenta um indice relativamente baixo de citacdo (35%), comparativamente
a frequencia em que é evocado quando associado aos indutores creche e pré-escola presentes
nas pesquisas de Santos (2011) e Siqueira (2011). No entanto, predominam os atributos que
remetem aos sentimentos que o brincar provoca no sujeito que brinca e as acles e
caracteristicas desse sujeito, representando respectivamente, 64% e 20%. Dentre o0s
sentimentos, predominam aqueles que se expressam em alegria e felicidade, prazer e
liberdade.

O baixo indice de atributos relacionados ao mediador, associado ao alto indice de
atributos relacionados aos sentimentos que o brincar provoca, pode indicar uma maior
proximidade ao paradigma da brincadeira como recreacdo, em que o valor pedagdgico e o

papel do professor sdo secundarios.

A figura do mediador encontra-se associada as ac@es de cuidado, atencdo, atitude,
inovar, dentre outras, indicando que este precisa colocar ou impor limites (provavelmente em
relacdo a crianca), que precisa fazer planejamento e realizar, e que deve apresentar
caracteristicas como compromisso, equilibrio, paciéncia e responsabilidade. Essas Gltimas
palavras sdo indicadores de que o professor/mediador encontra-se mais associado as suas

qualidades pessoais do que profissionais.

Esses resultados referentes ao mediador assemelham-se aos resultados obtidos por meio
do teste de livre associacdo de palavras, a partir do termo indutor PROFESSOR, apresentados
na pesquisa de Santos (2011), na qual se destacam atributos pessoais do professor como

principais componentes do nucleo central da representacdo das professoras de educacéo
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infantil atuantes com criangas de 0 a 3 anos. Na pesquisa apresentada por Siqueira (2011),
com professoras atuantes com criangas de 4 a 5 anos, também se destacam as competéncias
pessoais do professor, juntamente com as profissionais, e com o0s atributos e praticas que
caracterizam a profissdo docente. O brincar, a brincadeira ou outra palavra que remeta ao
ludico ndo sdo evocados pelos sujeitos, confirmando dessa forma que, na representacdo dessas
professoras, o brincar ndo esta associada a figura do mediador.

Em contrapartida, nos resultados obtidos por meio do termo indutor CRIANCA, em
ambas as pesquisas, 0 brincar aparece com alta frequéncia, com destaque no nucleo central da
representacdo e permanece nesse quadrante quando analisado em situagdo hierarquizada.
Dessa forma, tanto as professoras atuantes com criancas de 0 a 3 anos como as atuantes com
criancas de 4 a 5 anos, associam o brincar a crianca, logo, a representacdo de crianga que

aparece é de uma crianca brincante.

As anélises do questionario carta, apresentadas a seguir, poderdo trazer mais indicios
sobre as representacdes sociais que as professoras entrevistadas possuem sobre o brincar e
melhor compreensdo do lugar e da funcao que ele ocupa no trabalho do professor de educacéo

infantil, segundo os sujeitos da pesquisa.

5.3 Discusséo e analise dos resultados do questionario carta

Neste topico serdo discutidos e analisados os resultados de dez questbes do
questionario carta (Anexo 1), sendo oito fechadas (questdes 15, 16, 19, 20, 26, 27, 28 e 29) e
duas abertas (questbes 08 e 18). Conforme dito anteriormente, a escolha dessas questdes
baseou-se na sua relacdo com o tema da pesquisa e nos resultados das pesquisas de Santos
(2011) e Siqueira (2011).

Procurou-se observar de que maneira 0 brincar encontra-se presente nas

representagdes sociais das professoras, no que se refere a seis dimensoes:

1) Imagem do trabalho, relativo a satisfacdo do trabalho como professor (a) de

educacéo infantil (questéo 8);

2) Imagem do campo profissional e do profissional, relativo aos modelos de creche e

pré-escola (questdo 18) e dos respectivos professores (as) (questbes 19 e 20);
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3) Processos de profissionalizacdo, relativos aos conteidos da formacéo (questdes 15
e 16) , as tarefas (questdo 26) e as expectativas de competéncias (questdes 27, 28 e
29);

5.3.1 O brincar e os aspectos de satisfacdo do trabalho como professor de educacéo infantil.

Esse topico busca compreender qual a relacdo do brincar com o0s aspectos que causam
maior satisfacdo no trabalho do professor de educacdo infantil, baseando-se na questdo 08 do

questionario carta.

Essa questdo, solicitava aos sujeitos que escrevessem 0S aspectos que causam maior
satisfacdo em seu trabalho como professor de educacdo infantil. Os dados foram processados
com o auxilio do software ALCESTE, que considerou 78% dos segmentos de texto
processados, correspondendo a um total de 145 Unidades de Contexto Elementares (UCESs) e

organizou o discurso em oito classes, conforme ilustragéo abaixo.

Clazze 2

Clazze 1

Clagze 3

Clazge 8

Clazze ¥
Clazze i

Clazze B

Clazze 1 28 uc.e soit 19,0%
Clazze 2 31 uce soit 22 0%
Clazze 316 u.ce =oit 11,0%

Clagze 518 u.ce soit 12,0%
Clazze 618 u.c.e soit 12,0%
Clazze ¥ 14 uce =oit 10,0%
Clazze & 10 u.c.e =oit ¥ 0%

EEEENEEN

llustracdo 2: Distribuicdo das UCEs classificadas.
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O conteudo discursivo selecionado pelo ALCESTE permitiu a atribuicdo das
nomeacOes das classes e arranjos, levando em consideragdo as palavras mais frequentes e

mais caracteristicas de cada classe, assim como a relacéo entre elas, como pode ser observado

na ilustracdo a seguir.

145 UCEs
classificadas Quando a crianca se
| torna aluno Relag#io professor, pais e alunos
Relacdio cri -
Relaghcs elacdio crianca-professor Rmulu::do:s Processos de formagéo
estabelecidas apreac

\ N, ¢ \ / N\ /
N N - \___/ 8
19% 22% 11% 7% 12% 12% 10%
Classse 1 Classe 2 Classe 3 Classe 8 Classe 5 Classe 6 Classe 7
Convivéncia O amor Um novo Resultado da Resultado do O reconhecimento Processo de Processo
com as recebido das mundo aprendizagem trabalho dos pais € 0 desenvolvimento de
criangas e criangas ao término do desenvolvido avango do aluno ¢ aprendizagem evolugio
contribui¢do ano com as do aluno do aluno
na formagao criangas
delas

llustracao 3: Dendrograma de relacéo entre as classes, com as nomeages atribuidas.

A partir das ilustragOes apresentadas, observa-se que a classe 2, O amor recebido das
criancas, é a que possui maior abrangéncia, compondo 22% do corpus aproveitado, seguido
pela classe 1, Convivéncia com as criancas e contribui¢cdo na formacao delas, com 19%.
Em terceiro lugar encontram-se as classes 5 e 6, O reconhecimento dos pais e 0 avanco do
aluno e Processo de desenvolvimento e aprendizagem do aluno, compondo cada uma, 12%
do corpus, seguida pela classe 3, Resultado da aprendizagem ao término do ano, com 11%.
Em ultimos lugares encontram-se as classes 4, Um novo mundo, e a classe 8, Resultado do

trabalho desenvolvido com as criangas, com 7%.

Por meio da visualizacdo do dendrograma apresentado na ilustracdo 4 € possivel

perceber que a satisfacdo do trabalho como professor de educacgdo infantil estd vinculado ao
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processo pelo qual a crianca passa a ser concebida como aluno. E possivel identificar que o
discurso se divide em dois grandes blocos, um que apresenta as relacGes estabelecidas e os
resultados apresentados na relacao crianca-professor, e outro bloco que apresenta 0s processos
de formacdo do aluno, na relacdo professor, pais e alunos. E interessante perceber que,
enquanto o primeiro bloco apresenta um discurso pautado pela relagdo com as criangas, 0

segundo bloco ja vé essa criangca como um aluno, em processo de aquisi¢do de conhecimento.

No que se refere a relacdo entre as classes, a classe 1 se opde a todas as outras classes,
uma vez que tem algo nela que a diferencia das demais, que é o convivio com as criangas,
como serd visto mais adiante. A classe 2 e a classe 4 encontram-se associadas no que se refere
as relagdes de afeto entre a crianca e o professor e a descoberta de um mundo letrado. A
classe 3 e 8 se associam, na medida em que ambos apresentam como aspectos de satisfacdo os
resultados de aprendizagem das criancas. A classe 5, por sua vez, esta interligada as classes 6
e 7, no que se refere aos processos de formacao e evolucdo do aluno, associados ao processo

de ensino-aprendizagem.

O quadro apresentado a seguir, indica uma visdo geral das cinco classes, com suas
respectivas nomeacdes, mostrando a possivel relacdo entre elas, as principais palavras e

variaveis presentes e ausentes.?

2 0 Khi2 é uma medida de associacdo apresentada pelo programa, que representa o grau de pertencimento de
uma palavra ou uma classe. Ja o Effectif 1 indica a frequéncia da palavra, ou seja, a quantidade de vezes que ela
aparece em determinada classe.
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[ | |
] [

Classe2 Classe 4 asse
31 UCEs 10 UCEs 6

22% 7% %

Convivéncia com as criangas e O amor recebido das crianas Um novo mundo Resultado da aprendizagem ao Resultado do trabalho O reconhecimento dos pais e 0 Processo de desenvolvimento e Processo de evolugdo do aluno

contribuigo na formagao delas término do ano desenvolvido com as criangas avango do aluno aprendizagem do aluno

Presenca khi2 Effectl | Presenca  khi2 Effectl | Presenca khi2 Effectl | Presenca  khi2 Effectl | Presenca  khi2 Effectl | Presenca khi2 Effectl | Presenca khi2 Effectl | Presenca  khi2 Effectl

formacéo 45 11 amor 31 8 novo 43 5 ano 44 8 resultado 41 5 pais 44 6 aluno 27 13 aluno 26 11
poder 34 9 alegria 23 6 mundo 43 5 chegar 25 4 trabalhar 40 9 prética 37 5 desenvov. 14 8 processo 23 4
convivéncia 31 8 crianga 12 31 |dia 29 5 passar 20 4 parte 29 5 ensinar 24 5 aprendiz 12 9 meus 20 5
educacéo 26 6 carinho 6 7 acompanhar 17 2 aprender 19 5 estdo 7 2 satisfacdo 9 4 carinho 7 5 evolugédo 16 4
contato 21 6 desenvolv. 17 7 realizar 13 3 crescimento 6 3 crescimento 6 3 ver 15 7
contribui 12 4 participar 12 2 Vejo 10 3 saber 7 4
ser 10 7

crianca 10 26

contribuir 10 5

Variaveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Varidveis khi2 Effectl | Varidveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl

*tei_1 3 17 *ida_2 4 19 *esm_2 3 5 *nse_1 4 2 *esm_2 3 5 *esm_0 8 6 *fil_0 6 9 *esm_1 4 9
*tei_1 3 19 *esm_3 3 2 *for_1 2 2 *pro_2 3 9 *est_2 4 16 *nse_3 3 14 *ida_1 4 7
*for_2 2 24 | *tei_3 3 4 *ida_3 2 3 | *tei_2 4 7 *fil_1 3 12
*nse_2 2 8 *esc_0 3 5 *esp_0 2 9
*ida_3 3 5
Auséncias khi2 Effectl | Auséncias khi2 Auséncias  khi2 Effectl | Auséncias khi2 Effectl | Auséncias khi2 Effectl | Auséncias  khi2 Effectl | Auséncias  khi2 Effectl | Auséncias  khi2 Effectl
aluno -11 0 aluno -9 1 aluno -3 0 crianga -11 6 crianga -11 6 crianga -20 2
carinho -4 0 trabalhar -5 1 aprendiz -3 0 desenvolv. -4 0 ver 4 0 desenvolv. -3 0
ano -2 0 ano -3 0 trabalhar -4 0
amor -2 0 formagdo -3 0 saber -2 0
aprender -2 0 poder -3 0
resultado -2 0 aprender -3 0
satisfacdo -2 0 fazer -2 0
ser -2 0
contato -2 0
participar -2 0
ensinar -2 0
conviver -2 0
observar -2 0
desenvolv. -2 2

Variaveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Varidveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Varidveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl | Variaveis khi2 Effectl

*for_2 -6 13 *esp_0 -6 1 *sex_1 -7 17 *fil_1 -4 8 *fil_0 -3 1
*esm_0 -5 0 *tei_1 -3 2 *tei_1 -5 4 *nse_2 -4 0

*esc_0 -4 1 *est_1 -2 2

*est_2 -3 15

*teg_4 -3 2

*fil_0 2 4
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Sabe-se que, quanto mais classes 0 programa apresentar para a analise de determinada
questdo, menos é o consenso da representacdo social dos sujeitos sobre determinado assunto.
Nesse caso, procurou-se entdo, compreender o sentido no qual essas palavras estdo associadas
e analisar de que forma o brincar esta presente em cada uma dessas classes, considerando a

ordem de relagdo entre elas.

5.3.1.1 Classe 1- Convivéncia com as criancgas e contribui¢cdo na formacao delas

A classe 1 compBe 19% do corpus aproveitado, sendo constituida por 28 UCEs. Essa
classe foi assim nomeada, por apresentar como principais aspectos de satisfacdo do trabalho
do professor de educacdo infantil o convivio com as criangas e o fato de poderem contribuir

para a formacao delas.

Analisando as varidveis dessa classe é possivel identificar que ela é composta por
professoras que atuam tanto com criangas de 0 a 3 anos como de 4 a 5 anos, a maioria possui
até cinco anos de experiéncia na educacdo infantil (presenca da variavel *tei_1) e possui
filhos (auséncia da variavel *fil_0). (Ver apéndice D, que contém as varidveis utilizadas na
codificagédo do ALCESTE).

Destacam-se nessa classe as palavras formacdo, poder, convivéncia, educacéo,
contato, contribui, ser, crianga e contribuir, que apontam para um discurso, no qual aparecem
como principal satisfacdo do trabalho como professor de educacédo infantil, a convivéncia, o
convivio, enfim, o contato com as criancas e também poder contribuir para a formacédo e

desenvolvimento delas, conforme demonstram os discursos a seguir:

Poder contribuir para a formacgéo das criangas. (Sujeito 45, professora de
criangas de 0 a 3 anos).

Convivio com as criancas. (Sujeito 96, professora de criancas de 4 a 5
anos).

Estar em contato com as criancas. (Sujeito 181, professora de criangas de 4
a 5 anos).

O contato com as criancas e seu desenvolvimento. (Sujeito 93, professora
de criancgas de 4 a 5 anos).

Saber que contribui na formacao dessas criancas. (Sujeito 178, professora
de criancas de 4 a 5 anos).
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No que se refere ao brincar, apenas uma professora cita esse elemento como aspecto

que causa satisfacdo:

Trabalhar com as criancas desprovidas de maldade; brincar com criancas
sendo brincadeiras dirigidas ou livres, patio; poder educar, formar habitos;
construir e elaborar brinquedos e brincadeiras. (Sujeito 24, professora de
criangas de 0 a 3 anos).

Nesse discurso da professora atuante com criangas de 0 a 3 anos percebe-se que ela
menciona varios fatores que causam satisfacdo em seu trabalho, dentre eles estdo o brincar
com as criancas e poder construir e elaborar brinquedos e brincadeiras. A palavra patio, um
pouco solta nessa frase, pode indicar que a professora relacione a brincadeira ao patio, e ndo

ao espaco da “sala de aula”.

Chama atencéo nesse discurso a expresséo “desprovidas de maldade”, que aponta para
uma concepcgdo de crianga como um ser ingénuo, puro, retificando a visdo romantizada de

infancia, j& mencionada anteriormente.

Conforme ja mencionado, essa classe se opde as outras, tem algo que a diferencia das
demais. Conforme a andlise que serd apresentada a seguir, percebe-se que o discurso das
professoras presentes nas outras classes, encontra-se ancorado na ideia de producdo associada
ao desenvolvimento e aprendizagem da crianca ou do aluno. Essa classe 1 € a Unica que nao
traz esse discurso e provavelmente por isso, se diferencia das demais. Apesar da classe 2, a
proxima a ser analisada, focar prioritariamente a relacdo de afeto da crianca pelo professor,
ainda assim é possivel perceber, nitidamente, essa ideia de produtividade na fala de algumas

professoras.

5.3.1.2 Classe 2- O amor recebido das criangas

A classe 2 é a de maior abrangéncia e compde 22% do corpus aproveitado, sendo
constituida por 31 UCEs. Essa classe foi assim nomeada, por enfatizar principalmente o amor
que recebem das criangas, como principal aspecto de satisfacdo do trabalho do professor de

educacdo infantil.
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Ao analisar as varidveis dessa classe é possivel identificar que, semelhante a classe 1,
essa classe 2 também é composta em sua maioria, por professoras que possuem até cinco anos
de atuacdo na educacdo infantil (presenca da variavel *tei_1). Essas professoras, que atuam
tanto com criancgas de 0 a 3 anos quanto com criancas de 4 a 5 anos (presenca significativa de

ambos), ja cursaram ou estdo cursando Pedagogia (presenca da variavel *for_2).

Predominam nessa classe as palavras amor, alegria, crianga e carinho, que apontam
para um discurso no qual predominam as relacGes de afetividade entre as criancas e o
professor. As professoras apontam principalmente o amor que recebem das criangas, como
motivo de satisfacdo em seu trabalho. O carinho que recebem delas e a alegria que elas

transmitem, também é citado, como apontam os discursos abaixo:

O amor que recebo das criancas. (Sujeito 135, professora de criangas de 4 a
5 anos).

Além do aprendizado das criancas, 0 amor, o carinho e a alegria que elas
transmitem para mim. (Sujeito 41, professora de criancas de 0 a 3 anos).

O amor das criancas para com vocé e o desenvolvimento em todas as areas.
(Sujeito 147, professora de criangas de 4 a 5 anos).

Troca de experiéncias que recebemos, o carinho gratuito das criancas, elas
d&o trabalho, mas também nos ddo amor. (Sujeito 39, professora de criangas
de 0 a 3 anos).

Ver o amor verdadeiro das criancas por mim e contribuir para o
aprendizado das criancas. (Sujeito 49, professora de criangas de 0 a 3 anos).

O amor e o carinho das criangas e também o fato de vocé saber que foi
vocé que iniciou os alunos no mundo fantastico das letras e numeros.
(Sujeito 99, professora de criancas de 4 a 5 anos).

E possivel perceber nos discursos dos sujeitos que outro aspecto de satisfacio que
aparece nessa classe, embora ndo tdo presente e tdo forte como a relagdo amorosa com as
criangas, é poder presenciar o desenvolvimento e aprendizagem das criangas e também de

inseri-las “no mundo fantastico das letras e numeros”.

E importante destacar que essa classe é a de maior abrangéncia em relacio as demais,
ou seja, para 22% dos sujeitos de nossa pesquisa, a satisfacdo em exercer o seu trabalho
encontra-se diretamente relacionada ao amor que a crianca sente por ele, ou seja, ao amor que

a crianga demonstra ao professor.

Para essa classe o brincar ndo é significativo, ele ndo é citado, na medida em que

predomina como aspecto de satisfagdo o amor recebido pelas criancas.
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5.3.1.3 Classe 4- Um novo mundo

A classe 4, de menor abrangéncia (assim como a classe 8), compde apenas 7% do
corpus aproveitado, sendo constituida por 10 UCEs. Esta classe foi nomeada como Um novo
mundo, por apresentar como motivo de satisfacdo, poder acompanhar e participar da insercéo
da crianca em um novo mundo de descoberta, um “mundo letrado”, um “novo mundo aberto

para explorar”.

As variaveis dessa classe indicam que a maioria dos sujeitos que a compdem atuam
com criancas de 0 a 3 anos (presenca significativa da variavel *prof_2), possuem de 11 a 20
anos de experiéncia na educacdo infantil (presenca da variavel *tei_3) e possuem

especializacdo (auséncia da variavel *esp_0).

As palavras que mais se destacam nessa classe sdo: novo, mundo, dia, acompanhar,
desenvolvimento e participar, indicando que as professoras sentem satisfacdo ao acompanhar
e participar do desenvolvimento das criancas dia apos dia, ao inseri-las em um “mundo novo”,
um “mundo aberto para explorar”’, um mundo das letras, da escrita, um “mundo letrado”,

conforme pode ser observado nos discursos a seguir:

Acompanhar o desenvolvimento da crianca que chega na creche, em um
novo ambiente, um novo mundo aberto para explorar. (Sujeito 19,
professora de criangas de 0 a 3 anos).

O dia a dia com as criangas, vé-las aprendendo as letras e descobrindo um
mundo novo, um mundo letrado. (Sujeito 105, professora de criancas de 4 a
5 anos).

O trabalho com as criancas, a relacdo afetiva, o desenvolvimento cognitivo
e o desenvolvimento da linguagem oral e escrita. (Sujeito 180, professora de
criancas de 4 a 5 anos).

A palavra mundo parece indicar aquilo que se abre a crianca que a impele a evoluir.
Apenas uma professora atribui outro sentido a essa palavra, ressaltando que o mundo de hoje

depende deles no amanhd, lembrando o discurso corrente de criangca como futuro da nagéo:

O carinho que é proporcionado e a realidade de vida que nos mostra que o
mundo de hoje depende deles no amanhd. (Sujeito 183, professora de
criancas de 4 a 5 anos).
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Outra professora associa a palavra mundo a criancga, indicando a satisfacdo de entrar
em contato com o “mundo da crianga”.

O contato com o mundo da crianca é fascinante, as criancas estdo sempre
guerendo aprender coisas novas. (Sujeito 143, professora de criancas de 4 a
5 anos).

E notavel nos discursos de alguns sujeitos a énfase nos processos de alfabetizago.
Também é possivel perceber as relacdes que essa classe possui com a classe 2, no que se
refere a “relag¢do afetiva”, ao “carinho que ¢ proporcionado”, ao “contato com o mundo da
crianca” e ao processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas, aspectos
considerados pelas professoras como satisfatérios no trabalho que exercem. Um dos discursos
retratado na classe 2, de uma professora de criancas de 4 a 5 anos, assemelha-se a alguns
discursos dessa classe, quando ela considera satisfatorio perceber que “iniciou os alunos no

mundo fantastico das letras e nimeros”.

Assim como na classe 2, o brincar também estd ausente, demonstrando que para esse

grupo de professoras ele ndo € considerado um aspecto de satisfacéo.

5.3.1.4 Classe 3- Resultado da aprendizagem ao término do ano

A classe 3 compde 11% do corpus aproveitado, sendo constituida por 16 UCEs. Esta
classe foi nomeada como, Resultado da aprendizagem ao término do ano, por apresentar
como principal motivo de satisfacdo das professoras, ver o aprendizado das criangas no final

do ano letivo.

Atraves das variaveis dessa classe foi possivel perceber que a presenca tanto de
professoras de criancas de 0 a 3 anos como de professoras de criangas de 4 a 5 anos € bem
significativa. Em relagdo ao tempo de atuacdo dessas professoras na educagdo infantil, ha
variagOes, mas predomina o tempo de até 5 anos. No que se refere ao nivel s6cio econémico
dos sujeitos, é importante observar que, dos cinco sujeitos que afirmaram possuir a menor
renda (até dois salarios minimos), dois, encontram-se reunidos nessa classe (presenca da

variavel *nse_1).
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Destacam-se nessa classe a presenca das palavras ano, chegar, passar, aprender,
realizar e vejo, que apontam como motivos de satisfagdo do trabalho do professor de
educacdo infantil, perceber a aprendizagem das criancas no decorrer do ano, preparar uma
atividade e ver que a crianca aprendeu e, principalmente, ver o resultado obtido ao final do

ano, conforme os discursos a seguir:

Perceber como a crianca aprende e se desenvolve ao longo do ano. (Sujeito
125, professora de criangas de 4 a 5 anos).

Quando chega o final do ano, vejo que a aprendizagem das criangas foi
positiva. (Sujeito 23, professora de crian¢as de 0 a 3 anos).

Eu gosto muito de trabalhar com criangas de 4 e 5 anos. Gosto de vé-las
aprender as primeiras letrinhas, numerais. (Sujeito 136, professora de
criangas de 4 a 5 anos).

Saber que é o comego da vida da crianca e que eles passaram por mim e se
alfabetizaram. (Sujeito 80, professora de criancas de 4 a 5 anos).

Observar a diferenca de como as criangas chegam na escola no inicio do ano
e 0 aprendizado que adguirem no decorrer do mesmo, terminando 0 ano
mais habilidosas e preparadas. (Sujeito 122, professora de criancas de 4 a 5
anos).

Os discursos apontam principalmente para os aspectos de aprendizagem da crianca. De
forma geral as professoras afirmam que possuem satisfacdo ao verem no término do ano que 0
aprendizado da crianca foi positivo. As professoras de pré-escola destacam-se por enfatizarem
a aprendizagem das “letrinhas”, dos “numerais”, dos processos de alfabetizacdo, como foi
possivel perceber na fala do sujeito 80, que afirma ter satisfacdo ao ver as criancas serem

alfabetizadas por ela.

5.3.1.5 Classe 8- Resultado do trabalho desenvolvido com as criangas

A classe 8, de menor abrangéncia (assim como a classe 4), compbe 7% do corpus
aproveitado, sendo constituida por 10 UCEs. Esta classe foi nomeada como, Resultado do
trabalho desenvolvido com as criangas, por apresentar como principal motivo de satisfagdo

presenciar os resultados obtidos através do trabalho desenvolvido com as criancas.
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O contetdo discursivo selecionado pelo ALCESTE permite observar as principais
variaveis dessa classe, que permite afirmar que a maioria dos sujeitos reunidos possuem

idades variadas e atuam com criangas de 4 a 5 anos (forte presenca da variavel *pro_2).

As palavras que mais se destacam nessa classe sao resultado, trabalhar, parte e estéo,
que apontam para um discurso no qual se destaca como principal motivo de satisfagéo, os
resultados obtidos através do trabalho desenvolvido com as criangas na escola, como pode ser

evidenciado nos discursos a seguir:

O resultado do trabalho que vem sendo desenvolvido no cotidiano. (Sujeito
101, professora de criangas de 4 a 5 anos).

Quando vejo o resultado do que foi trabalhado em sala. (Sujeito 113,
professora de criangas de 4 a 5 anos).

Ver o resultado positivo de cada crianca, tanto na parte pedagdgica como
na parte psicoldgica. (Sujeito 166, professora de criangas de 4 a 5 anos).

De ver o resultado do meu trabalho, de perceber que as criangas estéo
felizes, cada dia mais ir em busca de conhecimento. (Sujeito 168, professora
de criancas de 4 a 5 anos)

Saber que o que as criangas aprenderam, o contetdo adquirido fez parte do
meu trabalho e esforco diario. (Sujeito 149, professora de criangas de 4 a 5
anos).

Além do resultado do trabalho que as professoras desenvolvem no dia-a-dia com as
criancas, para trés sujeitos dessa classe, a satisfacdo esta relacionada ao fato de trabalharem

com criangas, como exemplifica os discursos abaixo:

Trabalhar com criangas. (Sujeito 37, professora de criangas de 0 a 3 anos, e
sujeito 102, professora de criangas de 4 a 5 anos).

Trabalhar com criangas pela sua pureza. (Sujeito 70, professora de criancas
de 4 a 5 anos).

O ultimo discurso confirma a visdo roméantica de crianga constatada no teste de livre

associacdo de palavras, na medida em que se refere a crianga como um ser puro, inocente.

Essa classe relaciona-se a classe 3, na medida em que ambas apresentam como
aspectos que causam satisfagdo “ver os resultados apresentados pelas criancas”, sejam
resultados da aprendizagem ou resultados do trabalho desenvolvido, que de certa forma estdo

relacionados entre si.
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Dessa forma, observa-se uma tendéncia ao produtivismo, trazendo a ideia de que o
importante € o resultado final, o produto, nesse caso, 0 que importa e 0 que traz satisfacdo
para as professoras, & verem as criancas alcancarem o resultado proposto por elas em seu
trabalho. Pelo que foi observado, esse resultado diz respeito ao aprendizado das criancgas. Sera
um aprendizado relacionado a convivéncia social, a brincadeira, aos valores, ao respeito pela
diferenga, ou serd um aprendizado voltado especificamente para a aquisicdo da leitura e
escrita? Qual a qualidade desse aprendizado? A tendéncia ao produtivismo pode acarretar
consequéncias para as criancas, na medida em que o processo de desenvolvimento infantil

pode ser desconsiderado se o foco é somente o resultado final.

Novamente, observa-se que o brincar ndo é citado nessa classe, nem quando as
professoras se referem a aprendizagem da crianca, como se esta a¢do ndo tivesse relacdo com
o0 aprender. Esses resultados lembram os resultados da pesquisa realizada por Pacheco (2006),
na qual se constatou que, para os licenciandos de Pedagogia da Universidade do Vale do ltajai

(SC), o brincar e o aprender sdo colocados em polos opostos.

5.3.1.6 Classe 5- O reconhecimento dos pais e 0 avanc¢o do aluno

A classe 5 compde 12% do corpus aproveitado, sendo constituida por 18 UCEs. Esta
classe foi nomeada como, O reconhecimento dos pais e o0 avanco do aluno, por apresentar
como principais motivos de satisfacdo do trabalho do professor de educagdo infantil, o
reconhecimento e gratiddo dos pais e o avan¢o do aluno, quando este aprende o que foi

ensinado pelo professor.

E interessante perceber que, nessa classe, a crianca € concebida pelas professoras
como aluno. A representacdo de crianga que se apresenta parece ser diferente daquela
enfatizada por Corsaro (2009), que concebe a crianga como um ser capaz de produzir suas
culturas proprias e singulares. Na légica do produtivismo, a crianga em questao € representada
como um aluno, que necessita realizar as atividades propostas pelo professor, para mostrar
que esta aprendendo, ou seja, a produtividade do aluno passa ser sinbnimo de aprendizagem,

gerando satisfacdo ao professor.

Observando as principais varidveis dessa classe, é possivel perceber que ela retne
mais professoras de 4 a 5 anos do que de 0 a 3 anos; que possuem de 6 a 10 anos de

experiéncia na educacao infantil (presenca da varidvel *tei_2) e sdo casadas ou divorciadas.



133

As principais palavras presentes nessa classe sdo pais, pratica, ensinar, satisfacao,
crescimento e objetivos, que apontam para um discurso que expressa satisfacdo ao receberem
0 reconhecimento dos pais, ao verem o crescimento e aprendizagem dos alunos, ao
conseguirem colocar em pratica 0 que planejaram, alcancando dessa forma, os objetivos
tracados. Objetivos esses, que se referem ao processo de ensino-aprendizagem, como podem
ser evidenciados nas respostas dos sujeitos:

O carinho das criangas, os questionamentos dos pais em relacdo a
aprendizagem, a valorizacdo da minha pratica pedagogica e por fim quando
acontece de fato a aprendizagem dos alunos, l6gico que dentro de suas
limitacGes. (Sujeito 90, professora de criangas de 4 a 5 anos).

Quando os objetivos do planejamento sdo alcancados. (Sujeito 51,
professora de criangas de 0 a 3 anos).

Quando vemos o resultado de nosso trabalho, quando o0s pais nos
reconhecem como profissional, entdo nos da uma satisfacdo muito grande
todo esse resultado. (Sujeito 35, professora de criangas de 0 a 3 anos).

E quando vejo as praticas educativas aplicadas sendo bem absorvida pelos
alunos e tudo aquilo que foi mostrado e ensinado. (Sujeito 109, professora
de criangas de 4 a 5 anos).

Presenciar o crescimento de alunos, ver que eles j& avangaram, também
guando explico a atividade e verifico que os alunos respondem o que tenho
requerido. (Sujeito 133, professora de criancas de 4 a 5 anos).

E interessante perceber como o reconhecimento dos pais causa satisfacdo ao professor,

quando estes o0s reconhecem enquanto profissionais, como aponta o sujeito 35.

Outro ponto importante a ser destacado é em relagdo a distin¢do dos Iéxicos crianca-
carinho e aluno-aprendizagem, que aparece em um mesmo discurso (sujeito 90). Ao se referir
aos aspectos afetivos, a crianga é representada enquanto tal, mas quando se referem aos
aspectos relacionados a aprendizagem, as criangas passam a ser concebidas pelas professoras
como alunos. Nesse processo, a crianca se torna aluno e as professoras se sentem satisfeitas ao
verem os “alunos” responderem ao que eles perguntavam e ensinavam, indicando certo grau

de controle.

A aprendizagem e 0 avanco parecem ocorrer, na visdo das professoras, quando 0s
“alunos” absorvem, produzem ou reproduzem o que foi ensinado, quando fazem a atividade

corretamente, quando correspondem ao que foi requerido pelo professor.

Nessa classe a palavra brincar ndo aparece, mas as palavras Iudico e brinquedos sdo

mencionadas por duas professoras em suas respostas:
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A disposi¢do da crianca em aprender, afetividade, o trabalho com o ludico, a
relacdo mais préxima com os pais, apesar de ainda ndo ser cem por cento.
(Sujeito 184, professora de criangas de 4 a 5 anos).

Quando percebo que houve crescimento, que eles assimilaram e estdo
colocando em prética o que foi ensinado como, uso dos bons modos,
compartilhar brinquedos, reconhecimento de letras e nimeros, etc. (Sujeito
55, professora de criancgas de 0 a 3 anos).

No primeiro discurso, da professora atuante com criangas de 4 a 5 anos, o trabalho
com o ludico é apontado como motivo de satisfacdo, junto a outros fatores. Esse termo, dentro
do contexto dessa classe, ndo parece se referir ao brincar livre da crianca, mas sugere que 0
professor deve trabalhar de forma ludica, atrativa, visando o ensino-aprendizagem e o0 avancgo

do aluno.

No segundo discurso, da professora atuante com criancas de 0 a 3 anos, é destacado
como motivo de satisfacdo, ver o crescimento dos alunos, no que se refere aos ensinamentos
dados por ela. Observa-se que a palavra brinquedo esta associada ao comportamento da

crianca, ao saber compartilhar, dividir esses brinquedos e ndo aos brinquedos em si.

5.3.1.7 Classe 6- Processo de desenvolvimento e aprendizagem do aluno

Semelhante a classe 5, a classe 6 compde 12% do corpus aproveitado, sendo
constituida por 18 UCEs. Esta classe foi nomeada de Processo de desenvolvimento e
aprendizagem do aluno, por apresentar como principais motivos de satisfacdo do trabalho do
professor de educacdo infantil poder presenciar o aprendizado e desenvolvimento do aluno

que ele acompanha na escola.

Essa classe retine onze professoras que atuam com criancas de 4 a 5 anos e sete
professoras que trabalham com criancgas de 0 a 3 anos. O contetdo discursivo processado pelo
ALCESTE permite a visualizagdo das varidveis dessa classe. Logo, € significativa a presenca
das variaveis *fil_0 e *nse_3, que indicam que a maioria das professoras que compdem essa
classe ndo possuem filhos (apenas oito sujeitos possuem) e apresentam uma renda superior a

quatro salarios minimos®*. E interessante perceber que a palavra crianca é citada no quadro

** Considerando-se o salario minimo de R$ 500,00, em 2012.
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das palavras ausentes dessa classe, uma vez que ela aparece apenas seis vezes. Em
contrapartida, a palavra aluno € citada treze vezes pelas professoras, indicando que, para esse

grupo, a crianga € concebida como aluno, semelhante a classe anterior.

As palavras que mais se destacam nessa classe sd@o aluno, desenvolvimento,
aprendizagem, carinho e crescimento. Essas palavras apontam para um discurso que
considera predominantemente o desenvolvimento e aprendizagem do aluno, o crescimento
deles em relacdo a leitura e escrita, e as relacdes de afetividade, como aspectos que causam
maior satisfacdo em seu trabalho como professor de educacdo infantil, conforme indica os

discursos a seguir:

A aprendizagem dos alunos. (Sujeito 77, professora de criancas de 4 a 5
anos).

O carinho dos alunos e a satisfagdo em perceber a evolugdo da
aprendizagem. (Sujeito 131, professora de criancas de 4 a 5 anos).

Desenvolvimento da aprendizagem na linguagem oral e escrita e no
relacionamento professor e aluno. (Sujeito 94, professora de criangas de 4 a
5 anos).

A questdo da aprendizagem como um todo, desenvolvimento emocional,
afetivo, cognitivo, ou seja, como o aluno progrediu durante o periodo.
(Sujeito 52, professora de criangas de 0 a 3 anos).

Observar o crescimento dos alunos em relacéo a leitura e a escrita. (Sujeito
185, professora de criangas de 4 a 5 anos).

O processo de aprendizagem da criancga. (Sujeito 83, professora de criangas
de 4 a 5 anos).

Através das respostas das professoras, percebe-se a valorizacdo atribuida ao
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, no que se refere aos processos de alfabetizacgéo,
como a leitura e a escrita. Dessa forma, a educacdo infantil parece assumir a funcdo de

alfabetizar, segundo essas professoras.

O carinho das criancas para com o professor também é considerado um motivo de
satisfacdo, contudo, nessa classe, as relacbes de afetividade estdo presentes em menor

proporcdo do que na classe 2, em que elas aparecem mais fortemente.

Essa classe, apesar de enfatizar sobretudo os processos ligados a alfabetizagdo,
observa-se que o brincar e as brincadeiras s&o mencionadas como aspectos que geram

satisfacdo no trabalho do professor, conforme indica os discursos a seguir:
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Interacdo dos alunos, desenvolvimento da oralidade, socializacdo; prazer de
brincar. (Sujeito 22, professora de criancas de 0 a 3 anos).

A exploracdo dos objetivos e as brincadeiras; o desenvolvimento da
linguagem; o faz de conta. (Sujeito 20, professora de criancas de 0 a 3
anos).

As duas professoras dessa classe, ambas atuantes com criangas de 0 a 3 anos,
enfatizam o prazer de brincar (sujeito 22) e a exploracdo das brincadeiras, inclusive a
brincadeira do faz de conta (sujeito 20), que, como foi mostrado no capitulo dois dessa

dissertacdo, exerce grande importancia para a apreensao e cria¢do da cultura ludica infantil.

5.3.1.8 Classe 7- Processo de evolugédo do aluno

A classe 7 compde 10% do corpus aproveitado, sendo constituida por 14 UCEs. Esta
classe foi nomeada como, Processo de evolucdo do aluno, por apresentar como principal

motivo de satisfacdo ver o aluno evoluir em seu processo de aprendizagem.

A maioria das professoras agrupados nessa classe atua na pré-escola. Em relacdo ao
perfil delas, é significativo ressaltar que, a maioria possui filhos (presenca da variavel *fil_1 e
auséncia de *fil_0). Nove professoras possuem méaes que estudaram até o ensino fundamental
(presenca da variavel *esm_1), a mesma quantidade de professoras possui pais que nunca
frequentaram a escola (*esc_0). Vale ressaltar a auséncia das palavras crianga e
desenvolvimento. Semelhante a classe anterior, nessa classe a crianca também é concebida

como aluno.

As palavras que mais se destacam nessa classe séo: aluno, processo, meus, evolucéo,
ver e saber. Esse conjunto de palavras aponta para os discursos das professoras, que
apresentam como principal motivo de satisfagdo, ver o processo de evolucdo do aluno e de
sua aprendizagem, ver que eles estdo aprendendo, como pode ser observado nas respostas a

sequir:

Ver a evolugdo do aluno, quando eles conseguem dominar algum saber
novo. (Sujeito 82, professora de criancas de 4 a 5 anos).

A evolucdo do meu aluno. (Sujeito 167, professora de criancas de 4 a 5
anos).
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Ver as transformacdes ocorridas ao longo de um processo nos meus alunos
em relacdo a aprendizagem, comportamento e identificacdo aluno e
professor, que se aplicam a sociedade. (Sujeito 1, professora de criancas de 0
a 3 anos).

Quando vejo um aluno alfabetizado e saber gue contribui para isso. (Sujeito
81, professora de criancgas de 4 a 5 anos).

Ver meus alunos evoluindo com o passar dos meses. (Sujeito 173,
professora de criangas de 4 a 5 anos).

Nessa classe, uma professora de criancas de 4 a 5 anos cita como elemento satisfatorio

poder compartilhar momentos lGdicos com as criancas:

Acompanhar o processo de aquisi¢do do conhecimento pela crianga e poder
compartilhar dos momentos Iudicos juntamente com as criangas e encerrar
cada ano letivo sabendo que minhas criangas evoluiram em diferentes
aspectos. (Sujeito 177, professora de criancas de 4 a 5 anos).

Apesar de a professora mencionar a vivéncia dos momentos ladicos com as criancas
como algo satisfatério em seu trabalho, percebe-se que o fato de “acompanhar o processo de
aquisicdo do conhecimento” é mencionado antes por ela, e pode indicar 0 conhecimento de
mundo, conhecimento da cultura ludica infantil, como também o conhecimento dos processos
de alfabetizacdo, aspecto mais comum nos discursos dessa classe, que enfatizam a satisfacao

em ver a evolucdo do aprendizado da crianca.

Pode-se perceber que os aspectos nos quais as professoras afirmam sentir satisfacéo
estdo estreitamente relacionados ao aluno, a evolugdo de sua aprendizagem, semelhante a
classe anterior. Mais uma vez, ha fortes indicios de que a aprendizagem e evolucdo na qual as
professoras se referem esta relacionada ao processo de alfabetizacdo, como pode ser
observado mais explicitamente na resposta apresentada pelo sujeito 81, que diz sentir

satisfacdo ao ver que contribuiu para o aluno ser alfabetizado.

Observa-se entdo que, o léxico evolucdo, tdo citado pelas professoras dessa classe,
remete a uma logica na qual a criancga, objeto de evolucéo, é representada como aluno e deve
apresentar resultados. Neste caso, seria l6gico afirmar que, na base deste raciocinio, estaria a
imagem da crianga incompleta que caminha para a plenitude a medida que aprende coisas
novas do mundo adulto, como a leitura e a escrita. Desse modo, a crianga assume um vir a ser

adulto e precisa agir como adulto o quanto possivel para receber a qualificacdo de evoluida.
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Por meio das andlises de cada classe, constatou-se que 0s principais aspectos de
satisfagdo mencionados pelas professoras estdo associados a aprendizagem e desenvolvimento
da crianca, em um processo no qual esta se torna aluno. A convivéncia com 0s pequenos, as
relacBes de afetividade estabelecidas entre a crianca e o professor, e o reconhecimento dos

pais, tambem foram fatores mencionados como satisfatdrios pelas professoras.

De forma geral, foi possivel perceber que o brincar € pouco mencionado pelas
professoras como aspecto de satisfacdo do trabalho do professor de educacao infantil. Outros
fatores j& mencionados demonstram ser mais significativos para as professoras. Nas oito
classes originadas pelo ALCESTE, a palavra brincar aparece apenas duas vezes. Outras
palavras que remetem ao brincar como, brincadeiras (3), brinquedos (2) e ludico/ltdicos (2),
também aparecem com baixa frequéncia. Nas poucas vezes em que o brincar aparece nos
discursos das professoras, é relacionado aos processos de aquisi¢cdo do conhecimento escolar,

com excecdo da classe 6, que menciona o prazer de brincar e a brincadeira do faz de conta.

5.3.2 O brincar e os aspectos de diferenciacao entre creche e pré-escola

Esse tdpico busca analisar onde o brincar se situa em meio aos aspectos que
diferenciam creche e pré-escola, enquanto campo profissional. Refere-se a questdo 18, na qual
0s sujeitos foram solicitados a assinalar se creche e pré-escola sdo ou ndo a mesma coisa e,

em seguida, justificar a sua escolha.

Nessa questdo, o objetivo € analisar as justificativas apresentadas pelos sujeitos, a fim
de compreender como o brincar se situa nesse contexto e se ele é citado como um elemento de

diferenciacéo entre creche e pre-escola.

Os resultados obtidos indicam que, para mais de 70% dos sujeitos, ou seja, para a
maioria das professoras, tanto das que atuam com criancas de 0 a 3 anos, quanto dos que
atuam com as de 4 a 5 anos, creche e pré-escola ndo séo a mesma coisa, conforme mostra o

gréfico a seguir.
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Gréfico 4- Diferenciacao entre creche e pré-escola
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Conforme pode ser observado no grafico 4, ndo hd muita diferenciacdo entre 0s
resultados dos dois contextos de atuacdo dos professores que atuam na rede de educacédo
infantil do municipio de Macei6. O percentual de professoras de criancas menores que
acredita que creche e pré-escola sdo a mesma coisa é levemente superior ao percentual de
professoras atuantes com as criangas maiores. Apesar do conjunto de professoras acreditarem
que creche e pré-escola séo diferentes, essa pequena diferenca no percentual pode indicar que
as professoras atuantes com as criancas de 4 a 5 anos se consideram mais distintas das

professoras das criangas menores, geralmente professoras de creche.

As justificativas de escolha dos sujeitos, foram processadas pelo software ALCESTE.
A classificacdo hierarquica descendente desse programa considerou 86% dos segmentos de
texto processados, correspondendo a um total de 132 Unidades de Contexto Elementares

(UCESs) e organizou o discurso em cinco classes, conforme ilustracao abaixo.
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llustracéo 4- Distribuicdo das UCEs classificadas.
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llustracéo 5- Dendrograma de relacdo entre as classes, com as nomeacges atribuidas
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As nomeac0es atribuidas as classes e arranjos foram designadas de acordo com o
contetdo discursivo selecionado pelo ALCESTE, levando em consideragéo as palavras mais
frequentes e mais caracteristicas de cada classe, assim como a relagédo entre elas. Observa-se
que a classe 4, O trabalho do professor e o desenvolvimento da crianca, é a que possuli
maior abrangéncia, compondo 27% do corpus aproveitado, seguido pela classe 3, A faixa
etaria como elemento diferenciador, com 26%. Em terceiro lugar encontra-se a classe 5,
Periodo de permanéncia na instituicdo, compondo 24% do corpus, seguida pela classe 1,

Alfabetizacéo e desenvolvimento, com 12% e pela classe 2, Cuidar X Educar, com 11%.

Através do dendrograma apresentado na ilustracdo 7, € possivel perceber que as
classes estdo interligadas, apresentando uma relacéo entre elas no que tange aos aspectos de

diferenciacao entre creche e pré-escola.

Por meio da andlise do conteido discursivo fornecido pelo Alceste foi possivel
perceber que a classe 1 relaciona-se mais com a classe 2, e as respostas selecionadas pelos
sujeitos dessas duas classes remetem a diferenciacdo da creche e da pré-escola, apresentando
justificativas que apontam para a funcao da educacao infantil, seja ela relacionada a funcéao
de alfabetizacdo e desenvolvimento, como apresenta a classe 1, seja associada a funcdo de

cuidar e educar, que associa-se mais a classe 2.

Ja a classe 3 relaciona-se com as classes 1 e 2 no que se refere a relacdo institucional,
e também com a classe 4, que por sua vez, associa-se a classe posterior, apresentando alguns

pontos comuns acerca da estrutura e funcionamento da educagdo infantil.

O quadro apresentado a seguir, indica uma visdo geral das cinco classes, com suas
respectivas nomeacdes, mostrando a possivel relacdo entre elas, as principais palavras
presentes, as variaveis que se destacam, assim como as palavras ausentes em cada classe. O
Khi2 ¢ uma medida de associacdo apresentada pelo programa, que representa o grau de
pertencimento de uma palavra ou uma classe. Ja o Effectif 1 indica a frequéncia da palavra,

ou seja, a quantidade de vezes que ela aparece na classe em questéo.



Quadro 11- Viséo geral das cinco classes lexicais da questdo 18.
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Classe 1 o
16 UCE 4
12% 6%
Alfabetizgcao e Cuidar X Educar A faixa etaria como o trabalhp do professqr eo Periodo QE perr_nanéncia na
desenvolvimento elemento diferenciador desenvolvimento da crianca instituicao
Presenca  khi2 Effectl Presenca  khi2 Effectl Presenca  khi2 Effectl Presenca  khi2 Effectl Presenca  khi2 Effectl
pode 18 5 cuidar 53 16 ano 84 51 desenvolvimento 3 15 integral 51 19
deve, devem 15 5 educar 10 5 trés n 2 trabalhar v 13 horéario 49 a2
A 14 4 8 14 63 20 . 10 5 30 10
alfabetizagdo creche zero conhecimento tempo
desenvolver u 4 alfabetizar 8 3 cinco 55 19 fase 5 3 pedagdgica(o) 2 7
algumas 6 2 brincar 7 8 quatro 51 18 socializagdo 5 8 diferenciada(o) 15 6
relacdo 6 2 relacdo 7 2 pré-escola 14 % vida 3 3 estuda 10 4
6 2 5 3 12 5 3 3 T 4 3
aspectos escola atende motoras instituicdo
cuidado 4 6 formacao 5 3 seis 9 4 prepara 3 3
motoras 4 2 prepara 5 2 creche 6 28 etapas 2 2
além-de 4 2 pré-escola 3 10 dois 4 4 social 2 4
crianga 3 3 criangas 2 %
desenvolver 3 4
Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl
*esc_3 e 5 *teg_2 4 6 *esm_1 6 18 *que_18a 2 14 *pro_1 5 e
*esm_3 5 4 *que_18b 8 14 *pro_2 4 % *tei_4 4 5 *teg_3 5 15
*tei_3 4 10 *teg_2 2 u *tei_3 8 9
*que_18b 4 32 *teg_4 2 10
*ida_2 8 2
*nse_3 3 %
Auséncias _ khi2 Effectl Auséncias khi2 Effectl Auséncias _ khi2 Effectl Auséncias _ khi2 Effectl Auséncias _ khi2 Effectl
N . . -9 0
trés -4 0 | crianca -9 3 integral creche -30 10 | ano -9 1
ano -3 1| ano -5 0 cuidado 6 2 ano -11 1 | cuidado -7 1
zero -3 0 | trés -3 0 desenvolvim. 6 0 trés -10 0 | pré-escola -7 1
cinco -3 0 | zero -3 0 horéario S 0 zero -9 0 | trés -6 1
- . -3 0
quatro -3 0 | cinco -3 0 fica quatro -9 0 | zero -5 1
integral -3 0 | quatro -3 0 aluno 3 0 cinco -8 0 | cinco -4 1
diferente -3 0 | integral -3 0 forma 3 0 horario -6 0 | quatro -3 2
desenvolv. -3 0 | desenvolvim. -2 0 tempo -3 0 pré-escola -6 11 | social -3 0
horario -2 0 alfabetiza -3 0 fica -4 0 | trabalho -3 0
. -3 0 .
pedagogico tempo -4 0 | desenvolvimento -3 0
. -2 0 .
conhecim. alfabetizar -3 0 | pode -2 0
desenvolv. -3 0 | educar -2 0
diferenciado -3 0 | pequeno -2 0
pedagdgico -3 0 | alfabetizar -2 0
cuidado -2 4 | conhecimento -2 0
apenas -2 0
integral -2 3
Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl Varidveis  khi2 Effectl
1
*esc_0 -3 0 | *fil_0 -3 1 *nse_2 5 *que_18b -22 21 | *prof_2 -5 15
-4 8 .
*que_18a -3 0 *pro_1 *tei_3 -3 3| *esm_1 -3 7
-3 0
*for_3 -2 1 *esc_3 *idad_2 -2 4| *tei_1 -3 11
-3 0
*ida_3 -2 0 *tei_4
-3 2
*que_18a
-2 6

*ida_1
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A fim de melhor compreender o sentido na qual essas palavras estdo associadas e de
que maneira elas estdo relacionadas, foi realizada uma descricdo e analise de cada classe,

visando observar de que forma o brincar esta presente em cada uma delas.

5.3.2.1 Classe 1- Alfabetizacao e desenvolvimento

A classe 1 compde 12% do corpus aproveitado, sendo constituida por 16 UCEs. Essa
classe foi nomeada como Alfabetizacdo e desenvolvimento, por apresentar as fungdes de
alfabetizacdo e desenvolvimento como principais elementos de diferenciacdo entre creche e

pré-escola.

A analise do conteudo discursivo selecionada pelo ALCESTE permitiu identificar que,
para a maioria dos sujeitos reunidos nessa classe, creche e pré-escola ndo sdo a mesma coisa.
Apenas 2 sujeitos que compdem essa classe acreditam que creche e pré-escola sdo a mesma

coisa.

Destacam-se nessa classe 0s verbos que evidenciam carater prescritivo, portanto
anunciam os Vvalores partilhados pelo grupo, como pode e deve, assim como 0s termos
alfabetizacdo, desenvolver, algumas, relacdo, aspectos, cuidado, motoras, além-de, que
apontam para um discurso no qual a creche esta mais associada aos aspectos de cuidado, de
desenvolvimento e de relagdo com o mundo, enquanto a pré-escola também aparece associada
ao cuidado e ao desenvolvimento, mas com énfase nos processos de alfabetizacdo, conforme

se pode observar em alguns relatos a seguir:

Porque as creches estdo mais relacionadas com o cuidar, ja a pré-escola
além de cuidar dos alunos, devem desenvolver algumas habilidades
motoras e adquirir algum conhecimento. (Sujeito 82, professor de criangas
de 4 a 5 anos).

Porque creche e pré-escola sdo consideradas instituicbes de educacdo
infantil. A pré-escola vai muito além do processo de alfabetizacdo e a
creche desenvolve as capacidades motoras, sensoriais, afetiva e social.
(Sujeito 161, professor de criancas de 4 a 5 anos).

Porque enquanto a pré-escola esté iniciando a alfabetizacdo propriamente
dita, com apresentacdo das letrinhas, etc., a creche esta iniciando no bebé
uma maior relacdo com o mundo que o rodeia em todos os aspectos.
(Sujeito 195, professor de criancas de 4 a 5 anos).

A creche é para cuidar da crianca observando suas necessidades. (Sujeito
141, professor de criancas de 4 a 5 anos).
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Observa-se o destaque atribuido pelas professoras na relacdo da pré-escola com o0s
processos de alfabetizacdo. Os aspectos de cuidado e de desenvolvimento, embora se

relacionem também com a pré-escola, encontram-se mais associados a creche.

E interessante perceber que, nessa classe, a presenca das professoras atuantes com
criancas de 4 a 5 anos, normalmente professoras de pré-escola (constituem 11 UCES) é maior
do que a presenca das professoras atuantes com criangas de 0 a 3 anos, normalmente
professoras de creche (constituem apenas 5 UCEs). Esse fato talvez justifique a maior
valorizacdo da pré-escola pelos sujeitos, que pode ser evidenciada no termo além-de (que
apresenta o valor 4 no Khi2, representando a significacdo dessa palavra nessa classe). Os
discursos evidenciam que a pré-escola, na representacdo de parte dos sujeitos, vai além de, ou
seja, vai além dos cuidados (suj. 82), além do processo de alfabetizacdo (suj.161), como se a
pré-escola fosse além da creche. Essa imagem pode ter reflexos na auto-imagem do professor
da pré-escola, que se vé como alguém que se dedica a algo a mais, que trabalha mais o
intelectual, que educa, enquanto o professor de creche se definiria por alguém que tem que
cuidar, limpar e alimentar, e, nessa légica, ele se definiria por menos.

Em relacdo a dimensdo ludica, ela aparece duas vezes. A primeira, com 0 termo

brincar, apresentado no discurso a seguir:

Porque tenho outra visdo sobre os dois temas, vejo a crianga como ser
participativo que deve ser motivada e incentivada desde cedo e ndo deve ser
colocada como um ser que deve brincar e ser apenas cuidado. (Sujeito 54,
professora de criancas de 0 a 3 anos).

Esse discurso, da professora atuante com as crian¢as menores, coloca a crianga como
um ‘“‘ser participativo, que deve ser motivada e incentivada desde cedo”, contudo, a professora
ndo especifica em que sentido se da essa motivacdo e incentivo. Serd incentivo a leitura, a
escrita? N&ao se sabe... Mas o0 que fica evidente nesse discurso é a afirmacdo dela de que a
crianca “nao deve ser colocada como um ser que deve brincar e ser apenas cuidado”. Logo,
pode-se inferir desse discurso, que ela ndo atribui muita relevancia ao brincar e ao cuidar, mas

coloca-os em um patamar inferior.

Outro discurso dessa classe remete ao ludico:
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Porque na pré-escola podem ser explorados mais conteudos de forma ladica
para que as criancas desenvolvam inteligéncias e na creche também, porém
de outra forma. (Sujeito 125, professor de crianca de 4 a 5 anos).

Esse professor atuante com criangas de 4 a 5 anos, destaca a importancia da
exploracdo na pré-escola, de “mais contetidos de forma lidica”, o que remete a concepgdo de
brincar com o objetivo pedagdgico, com o fim de aquisi¢do de conteidos pedagogicos. Dessa
forma, a atividade recebe o aspecto ludico para interessar a crianga, mas com o intuito de
alcancar os objetivos pré-determinados pelo educador, como aponta Brougére (1998a). No
que se refere a creche, o professor diz que a atividade ludica também deve ser explorada,
“porém de outra forma”. E que forma seria essa? Embora o sujeito em questdo ndo deixe
explicito, talvez ele acredite na concepgdo comum existente, de que o brincar na creche pode
ser livre, enquanto o brincar na pré-escola deve ser mais voltado para a aquisicdo de

conteddos.

Segundo Moscovici (2007), as pessoas compartilham teorias do senso comum a
respeito de determinados objetos a fim de assegurar a comunicacdo entre elas e fornecer um
guia para suas condutas. Durante o processo de objetivacdo, os sujeitos retiram dos objetos
algumas informacdes, a partir de conhecimentos anteriores, valores culturais ou religiosos,
tradicdo cultural, experiéncia prévia, etc. e retém apenas algumas, em funcédo de significados
ja existentes. Provavelmente, foi isso que ocorreu com 0s sujeitos dessa pesquisa, e, portanto,
com esse Ultimo professor citado aqui. Ao justificar sua resposta, ele afirmou que o brincar na
pré-escola e o brincar na creche possuem uma diferenciacdo, certamente porque ele se
ancorou no que é compartilhado pelo senso comum: de que as creches devem ser destinadas
ao cuidar, ao brincar livre, enquanto que a pré-escola deve ser destinada ao ensino, ao
aprender brincando, dai a importancia destacada por ele da explora¢ao de “mais conteudos de

forma ludica”.

Essa ideia de pré-escola associada ao produtivismo do aluno, ao contetdo que ele tem
gue aprender, ao resultado que ele tem que apresentar, ja foi evidenciada anteriormente nas
respostas apresentadas pelos sujeitos nas outras questdes analisadas nesse trabalho e possui

uma logica que celebra a condicdo da adultez e nega a visibilidade da cultura infantil.
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5.3.2.2 Classe 2- Cuidar X Educar

A classe 2 é a de menor abrangéncia e compde 11% do corpus aproveitado, sendo
constituida por 14 UCEs. Essa classe foi nomeada de Cuidar X Educar, por apresentar esses
dois elementos como diferenciadores entre a creche e a pré-escola, segundo os sujeitos da

pesquisa.

Observando as variaveis presentes e ausentes nessa classe, pode-se chegar a um
determinado perfil das professoras que compdem a classe 2. Percebe-se que a presenca das
professoras atuantes com criangas de 0 a 3 anos € igual a presenca das professoras atuantes
com criancas de 4 a 5 anos e ambos acreditam que creche e pré-escola ndo sdo a mesma coisa
(auséncia da variavel *que_18a). A maioria das professoras presentes nessa classe possui de 6
a 10 anos de tempo no magistério (presenca significativa da variavel *teg_2), tém até 45 anos
de idade (auséncia da varidvel *ida_3), apenas um sujeito possui magistério e um sujeito
possui outra graduacdo, a maioria cursou ou estd cursando Pedagogia (auséncia da *for_3) e

possui filhos, com excecdo de um sujeito que ndo possui (auséncia da variavel *fil_0).

Essa classe possui relacdo com a classe 1, que comunga de representacdes semelhantes
acerca das funcbes da educacdo infantil, associando a questdo do cuidado a creche, e da
alfabetizacdo e escolarizacdo a pré-escola, seguindo a mesma légica produtivista da classe

anterior.

Destacam-se nessa classe a presenca das palavras cuidar, educar, creche, alfabetizar,
brincar, relacdo, escola, formacéo, prepara e pré-escola, que apontam para um discurso no
qual a creche associa-se mais ao cuidado enquanto a pré-escola relaciona-se a escola, ao

processo de preparagdo escolar, como pode ser observado nos relatos a seguir:

Porque a pré-escola prepara para a escola e a creche instrui e cuida.
(Sujeito 167, professor de criangas de 4 a 5 anos).

Creche, cuidar e educar. Pré-escola, educar e cuidar. (Sujeito 34,
professora de criancas de 0 a 3 anos).

Porgue na creche a crianga aprende noc¢des bésicas de forma geral e é muito
frisada a questdo do cuidar ainda. Na pré-escola a crianga ja vai se
preparando para a alfabetizacéo. (Sujeito 123, professor de criancas de 4 a
5 anos).

Creche, lugar de acolher, cuidar e etc. Pré-escola, espaco educacional
formador. (Sujeito 56, professora de crianca de 0 a 3 anos).
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Creche é o cuidado, pré-escola, o inicio da formacdo. (Sujeito 57,
professora de crianca de 0 a 3 anos).

Tanto as professoras de criancas de 0 a 3 anos como as professoras de criangas de 4 a
5 anos utilizam justificativas semelhantes para explicar essa diferenciagéo, o que significa que
essas professoras de educacdo infantil parecem possuir uma mesma representacdo acerca da

funcdo que a creche e a pré-escola devem exercer.

Os depoimentos das professoras apontam para um discurso ainda presente na educagao
infantil de que a creche é um lugar de acolher e cuidar, enquanto a pré-escola é um lugar de
alfabetizar, de educar, de preparacdo para a vida escolar, é considerada como o inicio da
formacdo, como aponta o sujeito 57. Dessa forma, os discursos remetem ao cuidar e educar,

como se fossem dois polos distintos e antagdnicos.

Essa dicotomia entre cuidar e educar foi constatada também na pesquisa realizada por
Assis (2004), na qual as professoras representavam o cuidar como uma atividade necessaria,
mas menos nobre: “na oOtica delas, ¢ o educar que lhes confere identidade profissional (...). A
historica dicotomia entre cuidar e educar e entre assisténcia e educacao ainda ndo foi superada
entre as professoras entrevistadas”. (ASSIS, 2004, p.96). Segundo a pesquisadora, as
professoras entrevistadas tendem a separar o cuidar, o educar e o brincar, supervalorizando o
trabalho “pedagdgico” que acreditam ser peculiar a pré-escola em detrimento ao trabalho de
“cuidado e distracdo” que atribuem a creche, acreditando que a educacdo infantil tem uma
funcdo pedagogica e educativa e deve preparar a crianca para a escolarizacdo futura, através

do ensino de certos conte(idos escolares.

No que se refere ao brincar, percebe-se que esse vocadbulo é mais frequente,
aparecendo trés vezes (brincar- 2 e brincando-1). Apesar da baixa frequéncia, essa palavra é
mais presente nessa classe 2 do que na classe 1, estando praticamente ausente nas outras
classes. Observa-se também que essa palavra é utilizada como algo diferenciador entre o

trabalho da creche e o da pré-escola, como retrata os discursos a seguir:

Porque creche é mais cuidar brincando e pré-escola é cuidar, brincar e
alfabetizar. (Sujeito 58, professora de criancas de 0 a 3 anos).

O trabalho com creche é totalmente diferente da pre-escola, ele envolve
muita habilidade no brincar, cuidar, relacdo familia e instituicdo,
criatividade e paciéncia. (Sujeito 24, professora de criancas de 0 a 3 anos).

Porque pré-escola segue um sistema de alfabetizacdo e recreagdo. Creche,
além dos itens ja citados, exige ainda mais do professor em relacdo a
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observacdo, as praticas educativas, ao cuidado, ao carinho, afinal, é o
comeco de tudo. (Sujeito 132, professor de crian¢as de 4 a 5 anos).

Os discursos retificam a forte presenca da creche como espaco para cuidar e da pré-
escola como lugar de alfabetizar. Logo, o brincar na creche encontra-se mais relacionado ao
cuidar, enquanto na pré-escola o brincar aparece mais no sentido de recreacédo, estando mais
associado provavelmente ao periodo de recreio da crianga, apos passar por um “‘sistema de

alfabetizacao”.

5.3.2.3 Classe 3- A faixa etaria como elemento diferenciador

A classe 3 compde 26% do corpus aproveitado, sendo constituida por 34 UCEs. A
nomeacao dessa classe, A faixa etaria como elemento diferenciador, se deu pelo fato das
professoras apresentarem como principal diferenca entre creche e pré-escola a idade das

criangas.

As variaveis presentes nessa classe indicam que, para todos 0s sujeitos dessa
classe, creche e pré-escola ndo séo a mesma coisa (auséncia da variavel *que_18a, da mesma
forma que a classe 2); a maioria dos que compdem essa classe sdo professoras de criangas de
4 a 5 anos (forte presenca da variavel *prof_2); possuem de 11 a 20 anos de experiéncia na
educacdo infantil (presenca significativa da variavel *tei_3); possuem de 36 a 45 anos de
idade (destaque para a presenca da variavel *ida_2); e renda de mais de quatro salarios

minimos® (forte presenca da variavel *nse_3).

Destacam-se nessa classe as palavras ano, trés, zero, cinco, quatro, pré-escola,
atende, seis, creche, dois, crianga e desenvolver. O conjunto dessas palavras presentes nos
discursos das professoras aponta para a associacao da creche no que se refere ao atendimento
das criancas na faixa etaria de zero a trés anos e a relacdo da pré-escola com o atendimento

das criancas de quatro a cinco anos:

Porque creche atende criangas de zero a trés anos e pré-escola criancas
de quatro a cinco anos. (Sujeito 145, professor de crianca de 4 a 5 anos).

%> Considerando-se o salario minimo de R$ 500,00, em 2012.
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Porque creche é de zero a trés anos e pré-escola é de quatro a cinco anos.
(Sujeito 62, professora de crianca de 0 a 3 anos).

Porque creche é assisténcia de zero a trés anos e pré-escola de quatro a
cinco anos. (Sujeito 156, professor de crianca de 4 a 5 anos).

Porque as duas atingem idades diferentes, creche de zero a trés anos e pré-
escola de quatro a cinco anos. (Sujeito 166, professor de crianca de 4 a 5
anos).

Esses discursos se aproximam do que estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDB 9.394/96 (BRASIL, 2009), quando a mesma afirma em seu artigo
30, que a educacdo infantil deve ser oferecida em creches, ou entidades equivalentes, para
criangas de até trés anos de idade e em pré-escolas, para as criangas de quatro a cinco anos de
idade.

Embora a maioria das professoras dessa classe esteja em consonancia com o que
estabelece a LDB, observa-se também certa falta de compreensdo nos discursos de trés
professoras presentes nessa classe, em relacdo a faixa etaria das criancas, como pode ser

evidenciado nos discursos a seguir:

Creche atende criancas de zero a cinco anos, e pré-escola atende a
criangas de trés a cinco anos. (Sujeito 49, professora de criancas de 0 a 3
anos).

Porque creche compreende criancas de zero a dois anos, enquanto a pré-
escola compreende a crianga de quatro a seis anos. (Sujeito 126, professor
de criancas de 4 a 5 anos).

Porque creche recebe as criangas de zero a dois anos e pré-escola recebe
criancas de trés a cinco anos. (Sujeito 4, professora de criancas de 0 a
3anos).

Também é possivel observar que essa classe aproxima-se das classes 1 e 2, no que se
refere a relacdo institucional, possivelmente por predominar a representacdo de que creche e
pré-escola ndo sdo a mesma coisa e por relacionar a pré-escola ao periodo de escolarizagéo,

conforme o discurso a seguir:

Porque a creche corresponde ao periodo de zero a trés anos e a pre-escola
ja se direciona regras, limitacdes, aprendizagem educacional. (Sujeito 90,
professor de crianca de 4 a 5 anos).
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Nessa classe o termo brincar ou alguma palavra que remeta a essa questdo néo
aparece, uma vez que se destaca predominantemente a diferenciagéo entre creche e pré-escola

através da faixa etaria das criancas.

5.3.2.4 Classe 4- O trabalho do professor e o desenvolvimento da crianga

A classe 4 é a de maior abrangéncia e compde 27% do corpus aproveitado, sendo
constituida por 36 UCEs. Essa classe foi nomeada como O trabalho do professor e o
desenvolvimento da crianga, por enfatizar o trabalho desenvolvido pelo professor na creche
e na pré-escola e estabelecer o desenvolvimento da crianca como principal elemento de

aproximacédo da creche e da pré-escola.

A analise do conteudo discursivo selecionada pelo ALCESTE permitiu identificar a
forte presenca da variavel *que_18a, que indica que, diferente das demais classes, para grande
parte das professoras presentes nessa classe, creche e pré-escola sdo a mesma coisa. Contudo,
ainda é significativa a presenca de professoras nessa classe que afirmam que creche e pré-

escola ndo sdo a mesma coisa.

As palavras que mais se destacam nessa classe sdo: desenvolvimento, trabalhar,
conhecimento, fase, socializacdo, vida, motoras, prepara, etapas, social e criancgas,
apontando para um discurso que remete ao trabalho do professor de creche e do professor de
pré-escola, como pode ser observado nas justificativas a seguir, que afirmam que creche e

pré-escola sdo a mesma coisa:

Porque trabalham a interagdo e socializacdo das criangas e 0 seu
desenvolvimento. (Sujeito 89, professor de criancas de 4 a 5 anos).

Porque trabalhamos a interacdo e a socializacdo da crianga e seu
desenvolvimento e coordenacdo motora. (Sujeito 87, professor de criangas
de 4 a 5 anos).

Porque trabalham o desenvolvimento integral da crianca. (Sujeito 37,
professora de criangas de 0 a 3 anos).

Porque vocé ird trabalhar nos dois lugares com criangas pequenas que
necessitam das mesmas coisas, cuidado, atengdo, zelo, carinho, educacéo,
etc. (Sujeito 42, professora de criangas de 0 a 3 anos).
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A maioria das professoras reunidas nessa classe que acredita que creche e pré-escola
sd0 a mesma coisa justificam sua escolha afirmando que, tanto a creche como a pré-escola
trabalnam com o desenvolvimento integral da crianca, a socializacdo, a interacdo e a
coordenacdo motora. Nesse sentindo, aproximam-se do que é estabelecido no artigo 29 da
LDB 9.394/96:

A educacdo infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como finalidade
0 desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementado a acdo da
familia e da comunidade. (BRASIL, 2009)

Os que afirmam que creche e pré-escola ndo sdo a mesma coisa, apresentam
justificativas semelhantes as outras classes, relacionam a creche aos cuidados e a pré-escola

ao processo de escolariza¢do, como pode ser evidenciado nos discursos abaixo:

Porque creche vem dos cuidados primordiais com o corpo e a salde fisica e
mental. A pré-escola vem complementar e partindo para o conhecimento da
fase alfabetizadora. (Sujeito 75, professor de criancas de 4 a 5 anos).

Sdo parecidas, s6 que a pré-escola exige um pouco mais de conhecimentos
especificos de cada professor. (Sujeito 103, professor de criangas de 4 a 5
anos).

Nessa classe, observa-se que a palavra brincar ndo aparece, contudo, ha presenca das

palavras ludica e recreacdo, que possuem relacdo com o brincar:

Porque trabalham com o desenvolvimento das criangas de forma ludica.
(Sujeito 182, professor de criangas de 4 a 5 anos).

Porgue na creche ha mais recreacéo e pré-escola é o comeco da vida escolar
da crianca. (Sujeito 140, professor de crianca de 4 a 5 anos).

Para o professor do primeiro discurso, creche e pré-escola sdo a mesma coisa,
enquanto que para o professor do segundo discurso, creche e pré-escola ndo sdo a mesma
coisa. Nesses casos, o trabalho com o ludico é utilizado para justificar a ndo diferenciacéo
entre a creche e a pré-escola, enquanto a recreacdo ¢ mais associada a creche do que a pré-

escola, ja que essa ultima é relacionada ao inicio da vida escolar da crianga.
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E interessante perceber que é tdo forte essa relacio da pré-escola com a escolarizagéo,
como foi evidenciado nas anélises das classes anteriores, que é como se o brincar livre da
crianca ndo encontrasse lugar nesse espaco institucional. Pode ser que este fato esteja
associado a necessidade identitaria do professor de educacdo infantil, que deseja ser visto
como profissional e, por isso, adere ao modelo de professor conteudista, baseando-se no
pressuposto de que professor é aquele que ensina, que controla os processos educativos. Dessa
forma, assumir outra perspectiva, como a da brincadeira livre da crianca, colocaria sua

identidade em risco, uma vez que seu “poder” seria compartilhado com 0 grupo de criancas.

5.3.2.5 Classe 5- Periodo de permanéncia na instituicdo

A classe 5 compde 24% do corpus aproveitado, sendo constituida por 32 UCEs. Essa
classe foi nomeada como Periodo de permanéncia na instituicdo, por apresentar o
horario/periodo de permanéncia da crianca na instituicio como principal elemento

diferenciador entre a creche e a pré-escola.

As palavras que mais se destacam nessa classe sdo: integral, horario, tempo,
pedagdgica (0), diferenciada (0), estuda, instituicdo, indicando que, para a maioria dos
sujeitos dessa classe, creche e pré-escola ndo sdo a mesma coisa, mas se diferenciam

principalmente no que diz respeito ao horério de funcionamento:

Porque a creche funciona em tempo integral, ja a pré-escola é s6 um
horario. (Sujeito 171, professor de crianga de 4 a 5 anos).

Porque na creche a crianca passa o0 tempo integral e na pré-escola nao.
(Sujeito 177, professor de crianga de 4 a 5 anos).

Porque trabalha-se com criangas de faixa etéria diferentes. Creche é tempo
integral e pré-escola apenas um horario. (Sujeito 72, professor de crianca
de 4 a 5 anos).

Porque creche ficam as criancas em tempo integral, vocé participa da vida
delas em tempo integral, enquanto a pré-escola é s6 um horario com
aquelas criancas e a forma de trabalhar ja muda. (Sujeito 102, professor de
crianca de 4 a 5 anos).

A maioria das professoras reunidos nessa classe diferencia creche e pré-escola pelo
periodo de permanéncia da crianca na institui¢do, sendo a creche associada ao tempo integral

e a pré-escola a apenas um horario. Como a legislacdo néo apresenta diferencas nesse aspecto,
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essa diferenciacdo pode estar ancorada na trajetdria historica da educacao infantil no Brasil e
no mundo, em que se observa a pratica tradicional de funcionamento da creche
predominantemente em periodo integral e das pré-escolas em periodo parcial (HADADD,
2007).

Os dados mostram que 0s sujeitos, ao justificarem suas respostas, se basearam naquilo
que lhes é mais familiar, naquilo no qual ja estdo acostumados, como as crencas, 0s habitos
adquiridos, que muitas vezes tornam-se padrdes de referéncia. Segundo Moscovici (2007,
p.58), “A tensdo basica entre o familiar e o nao-familiar esta sempre estabelecida, em nossos
universos consensuais, em favor do primeiro (...)”. Logo, para essas professoras aqui
mencionados, lhes é familiar que a creche funcione em tempo integral e a pré-escola em

tempo parcial, por isso, ancoraram suas justificativas nesse argumento.

A presenca da palavra pedagdgica/ pedagdgico aparece como elemento diferenciador
da creche e da pré-escola, mas também como elemento de aproximacdo, como nos relatos a

sequir:

Porque a faixa etéria e a proposta pedagégica se diferenciam. (Sujeito 20,
professor de crianga de 4 a 5 anos).

A creche recebe as criancas na parte integral, a pré-escola recebe as criangas
apenas um horario, a parte pedagdgica é a mesma. (Sujeito 113, professor de
crianga de 4 a 5 anos).

Apesar de algumas pessoas acharem que creche é assistencialismo, as duas
seguem uma linha pedag6gica, com um diferencial de que a creche possui
uma continuidade pelo fato de a turma ficar o dia todo. (Sujeito 19,
professora de crianga de 0 a 3 anos).

Essa classe apresenta relacdo com a classe anterior no que se refere & estrutura e
funcionamento das institui¢cbes, uma vez que alguns discursos da classe 5 assemelham-se aos
da classe 4, evidenciando que a estrutura pedagodgica ou o trabalho do professor, deve ser o

mesmo, tanto na creche como na pré—escola.

Em relacdo ao brincar, percebe-se que ele ndo é significativo para essa classe, na

medida em que ndo € mencionado uma sé vez.

E interessante perceber que ha um silenciamento da expressdo educacio infantil tanto
nessa classe 5 como nas demais. Nem os sujeitos que afirmam que creche e pré-escola sdo a
mesma coisa aderem a essa expressao. Segundo a LDB 9.394/96 (BRASIL, 2009, art. 29 e

30), a educacdo infantil é a primeira etapa da educacéo basica e deve ser ofertada em creches,
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para criancas de até trés anos de idade e em pré-escolas, para as criangas de quatro a cinco
anos de idade, o que indica que tanto a creche como a pré-escola integram essa etapa da
educacdo. Mas os discursos das professoras ndo fazem mencéo a isso, muito pelo contrario,
abordam a creche e a pré-escola como se fossem duas modalidades ou dois niveis de ensino

totalmente distintos.

De forma geral, este topico mostrou que o brincar é pouco mencionado no que se
refere aos aspectos de diferenciacdo entre creche e pré-escola. Das cinco classes originadas
pelo ALCESTE, o radical brinc aparece apenas quatro vezes (brincar- 3 e brincando- 1).
Outras palavras relacionadas ao brincar, como ludica e recreacdo, aparecem duas vezes cada
uma. Dessa maneira, observa-se que o brincar na creche esta mais associado aos cuidados, ao
“cuidar brincando” ¢ ao desenvolvimento da crianga. Ja na pré-escola, o brincar encontra-se
atrelado aos conhecimentos escolares, ao processo de alfabetizacdo e de iniciacdo da vida

escolar, a iniciacdao dos “conteudos de forma ladica”.

5.3.3 O brincar e a imagem que as professoras possuem acerca da profissdo de professor de

creche e professor de pré-escola

Este tOpico busca analisar onde o brincar se situa em meio a imagem que as
professoras possuem da profissdo de professor de creche e de professor de pré-escola,

baseando-se nos resultados das questdes 19 e 20 do questionario carta.

Na questdo 19, foi solicitado aos sujeitos que, de uma lista de catorze profissdes,
marcassem apenas uma que eles considerassem ser a mais proxima de professor (a) de
creche. Na questdo 20, solicitou-se que, das catorze profissdes contidas na lista, marcassem a

que eles considerassem ser a mais proxima de professor (a) de pré-escola.

Essas questdes tratam da imagem do (a) professor (a) de creche e de pré-escola,
comparativamente a outras profissées. Diante das catorze profissfes diferentes, apresentadas
aos sujeitos, elas teriam que escolher apenas uma que mais se assemelha a profissdo de
professor de creche e, em seguida, a de professor de pré-escola. Logo, o sujeito € induzido a
parar para pensar e escolher a opcdo que ira assinalar. E nesse processo, 0s valores e normas

sociais € que influenciam e as vezes até determinam a escolha do individuo.
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Uma das profissGes presentes nas alternativas dessa questdo é a profissdo de
recreadora, que se encontra associada ao brincar e a brincadeira. Nesse sentido, o objetivo
aqui especifico é analisar se as professoras veem sua profissao proxima a essa e se ha alguma
diferenca entre a imagem dos profissionais que atuam com as criancas de 0 a 3 anos das que

atuam com criancas de 4 a 5 anos.

Os dados dessas questdes foram processados pelo software SPSS, que permitiu a

diferenciacéo entre os resultados provenientes das professoras nos dois contextos de atuacao.

O gréfico 5 retrata a profissdo que mais se aproxima de professor (a) de creche,
segundo os sujeitos da pesquisa.

Gréfico 5- A profissao que mais se aproxima de professor de creche
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Os resultados apresentados no grafico 5 indicam que, segundo 0s sujeitos da pesquisa,
a profissdo de professor de creche é mais proxima a de professor de pré-escola, seguido pelas

profissbes de baba, recreadora e psicéloga.

As profissGes de pré-escola e de baba foram as mais assinaladas pelas professoras,
tanto das criangas menores quanto das maiores, indicando que a imagem que as professoras
possuem acerca do (a) professor (a) de creche aproxima-se mais dessas duas profissdes. E
interessante perceber que, embora professor de pré-escola tenha sido a profissdo mais

assinalada pelos sujeitos nessa questao, a profissdo de baba também recebeu uma frequéncia
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muito significativa de ambos as professoras, provavelmente por ser uma profissdo que se
volta prioritariamente a crianca pequena e aos cuidados com alimentagéo e higiene dela. Pode
ser que a visdo do outro sobre essa profissdo, ou seja, a visdo dos pais e da sociedade em
geral, também tenha influenciado na escolha desses sujeitos. A esse respeito, a pesquisa
realizada por Monteiro (2007) retrata que a maioria (70%) dos professores de educacédo
infantil, ao serem indagados sobre a imagem que eles acreditam que a sociedade possui de um

profissional da Educacdo Infantil, indicou como resposta a imagem de baba.

Observa-se que a profissdo de recreadora fica em terceiro lugar na profissao que mais
se aproxima do professor de creche, na visao das professoras. Dos 186 sujeitos da pesquisa,
29 consideram essa profissdao proxima a de um professor de creche. A opcdo por essa
profissdo como sendo a mais proxima do professor de creche sugere que este profissional
assemelha-se a funcdo de uma pessoa que desenvolve atividades relacionadas a brincadeira e

que sabe organizar brincadeiras com e para as criancas.

No que se refere a profissdo que mais se aproxima de professor (a) de pré-escola, o

gréfico 6 retrata os resultados obtidos:

Graéfico 6- A profissdo gue mais se aproxima de professor de pré-escola
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Os resultados referentes a todos as professoras indicam que mais da metade dos
sujeitos aproxima a profissdo de professor de pré-escola com a de professor de ensino

fundamental, enquanto outro grupo de sujeitos considera essa profissdo préxima ao de
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psicélogo e um menor grupo compara a profissdo de professor de pré-escola ao de professor
de creche e ao de recreador.

Nessa questdo, hd uma diferenca entre as respostas das professoras atuantes com
criancas de 0 a 3 anos e das atuantes com crian¢as de 4 a 5 anos. Embora boa parte dessas
professoras considere que o professor de pré-escola estd mais préximo a profissdo do
professor de ensino fundamental, percebe-se que para as professoras das criangas menores, ha
uma maior aproximacao da profisséo de professor de creche (que fica em segundo lugar) com
o de professor de pré-escola. Ja as professoras das criangas maiores, normalmente professoras
de pré-escola, associam-se mais ao professor de ensino fundamental e a um psicélogo do que
a um professor de creche (que fica em terceiro lugar). E como se as professoras de pré-escola
ndo quisessem se comparar aas professoras de creche. Os resultados do estudo de Monteiro
(2007, p.106) trazem resultados semelhantes, indicando que “o professor de pré-escola ndo se

reconhece como pertencente a um grupo que englobaria o professor de creche”.

A profissdo de recreadora situa-se em quarto lugar na profissdo que mais se aproxima
do professor de pré-escola, para professoras de ambos o0s contextos. Dos 186 sujeitos
participantes da pesquisa, 20 consideram a profissdo de professor de pré-escola proximo a de
recreadora, frequéncia um pouco menor a atribuida a profissdo de professor de pré-escola.

Segundo Waichman (2002, p. 132), “a expressao pratica da recreacdo sdo as atividades
que se caracterizam por serem vivenciadas na forma de jogos e/ou brincadeiras, desde que
escolhidos e prazerosos”. Dessa forma, pode-se afirmar que uma das varias funcdes
desempenhadas pelo recreador no espaco infantil seria brincar com as criancas, desenvolver
atividades ludicas com elas. Nos resultados aqui apresentados, essa profissdo foi associada
mais ao professor de creche do que ao professor de pré-escola, embora a diferenca tenha sido

pequena entre esses dois contextos da educacao infantil.

Ainda assim, vale refletir: por que o recreador, na representacdo das professoras,
estaria mais proximo ao professor de creche do que ao professor de pré-escola? Serd que
segundo as professoras, 0 brincar e o recrear estariam mais proximos a creche do que a pre-
escola? Mas ambas ndo séo instituicbes de educacdo infantil que deveriam ter como eixo
proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil as brincadeiras e as
interagOes?

Essas questdes estdo intrinsecamente ligadas aos processos de profissionalizacdo do

professor de educacéo infantil, referentes ao topico abordado a seguir.
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5.3.4 O brincar e os conhecimentos considerados importantes na formacéo do professor de
educacéo infantil

Esse topico busca compreender o lugar que o brincar ocupa nos processos de
profissionalizagdo do professor de educagéo infantil na perspectiva dos conhecimentos mais
valorizados pelas professoras, na sua formacdo, baseando-se nos resultados das questdes 15 e

16 do questionario carta.

Na questdo 15, foi solicitado aos sujeitos que, de uma lista de 23 itens, assinalassem
todas as opcOes que considerassem como importantes para a formacdo de professor de
educacéo infantil. Na questdo 16, foi solicitado que escolhessem cinco itens da lista anterior e

atribuissem a estes uma ordem de importancia de um a cinco.

Estas duas questbes, que compdem o questionario elaborado por Haddad e Cordeiro
(2012), visam analisar quais os contetdos de formagdo mais valorizados pelas professoras e
se estes pendem mais pra um modelo centrado na formagéo escolar ou mais pra um modelo
centrado na crianca e em seu desenvolvimento, ou ainda, se as professoras se situam entre

esses dois modelos.

O ponto de partida dessas questdes & perceber que, em um primeiro momento, 0s
sujeitos podem assinalar quantos itens quiserem, quantos acharem importantes. Contudo, em
um segundo momento, quando se solicita que ele limite a sua escolha a apenas cinco itens da
lista anterior, o0 sujeito é levado a parar e refletir sobre o que é importante de fato. Abric
(2005) aponta para a existéncia de uma regido de dificil explicitacdo das representacdes
sociais, denominada zona muda. Esse fendmeno aconteceria, sobretudo, para determinados
tipos de objetos mais sensiveis, fortemente marcados por valores e normas sociais. Logo,
pode-se afirmar que quando o sujeito é induzido a parar para pensar e fazer uma escolha, ele
vai fazer uso de alguma norma, vai se referir a algo, para poder julgar o que é de fato mais
importante. E nessa selecdo hierarquizada que se pode perceber quais sio os elementos
realmente importantes para os sujeitos, na medida em que uma escolha refletida é ancorada

em referéncias, valores e normas que estes possuem.

Para melhor analise, os itens foram organizados em seis categorias, definidas em
Haddad e Cordeiro (2012): metodologias do ensino fundamental (como metodologia da
lingua portuguesa, da matematica, da historia e geografia, das ciéncias, alfabetizacdo e

educacdo fisica); conhecimentos de bases conceituais e instrumentais que se contrapdem
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(como préticas educativas com criancas pequenas, didatica, desenvolvimento infantil, registro,
observacdo e avaliacdo e teorias pedagogicas); sociedade (como leis, religido, relagédo-
instituicdo-familia); infancia, salde e natureza (como necessidades especiais, salde na
infancia e educacdo ambiental) e formacdo cultural (como jogos e brincadeiras, literatura

infantil, teatro, masica, artes visuais e movimento corporal).

No contexto dessa pesquisa, 0 objetivo aqui € de analisar onde a brincadeira se situa
em meio a este conjunto de itens de formacdo. O conhecimento em jogos e brincadeiras foi
inserido na categoria formacdo cultural, por entender que ela € uma forma de cultura, uma
forma de a crianca criar e participar de suas culturas de pares singulares, apreendendo
informacdes do mundo adulto, como aponta Corsaro (2009) e enriquecendo sua cultura
ludica, conforme defende Brougére (1998 b). Por meio da andlise dos resultados dessas
questdes é que se podera compreender qual o sentido que as professoras tém atribuido ao
brincar e onde ele se situa em meio a esses conhecimentos de formacdo, na visdo dos

educadores participantes desse estudo.

O quadro 12 apresenta as respostas relativas aos conhecimentos considerados
importantes na formacdo do professor de educacdo infantil. A primeira coluna apresenta a
frequéncia e porcentagem em situacdo de livre escolha, em que 0s sujeitos podem assinalar
todos os itens que julgar importantes. A segunda apresenta a frequéncia em situacdo de
escolha hierarquizada, na qual os cinco itens considerados mais importantes sdo indicados

numa ordem de um a cinco.

Os resultados referentes as professoras atuantes com criangas de 0 a 3 anos nao foram
muito diferentes dos resultados relativos as professoras atuantes com criancas de 4 a 5 anos,
por isso optou-se por inserir apenas o quadro referente ao total de sujeitos participantes da
pesquisa. As poucas diferengas que aparecem entre esses dois contextos serdo apresentadas no

decorrer da analise.

A primeira coluna do quadro 12 apresenta a frequéncia com que os itens foram

escolhidos em situacéo de livre escolha (fe).



160

Quadro 12- Conhecimentos considerados importantes para a formacao do professor de

educacdo infantil por livre escolha (fe) e hierarquizada (fi)26 (n=186)

Professora de
Educacdo Infantil
Categorias Itens Fe % Fi %
(9. 15) (9.16)

Desenvolvimento infantil 163 87,63 96 51,61
Bases gggﬂgﬁ;:duc' com criancas 156 | 8387 | 92 | 4946
conceituais e | Registro, observagéo e avaliacdo 143 76,88 48 25,81
instrumentais | Didatica 136 73,12 63 33,87
Teorias pedagbgicas 126 67,74 58 31,18
Média da categoria 144,8 77,84 71,4 38,38
Jogos e brincadeiras 182 97,85 105 56,45

Literatura infantil 180 96,77 85 45,7

Formacdo |Mdsica 170 91,4 24 12,9
cultural Movimento Corporal 159 85,48 22 11,83
Teatro 146 78,49 6 3,23

Artes Visuais 144 77,42 17 9,14

Média da categoria 163,5 87,9 43,16 23,2
Relacdo instituicdo-familia 154 82,8 66 35,48
Sociedade | Leis 101 54,3 30 16,13

Religido 64 34,41 8 4,3
Média da categoria 106,33 57,17 34,66 18,63

Infancia, |Saude na infancia 141 75,81 24 12,9
salde e Necessidades especiais 139 74,73 35 18,82
natureza |Educagdo Ambiental 125 67,2 11 5,91
Média da categoria 135 72,58 23,33 12,54
Alfabetizacao 137 73,66 48 25,81

Metod. da lingua portuguesa 98 52,69 15 8,06

Metodologias | Educagdo Fisica 90 48,39 2 1,08
do Ensino | Metod. da matematica 88 47,31 6 3,23
Fundamental | Metod. das ciéncias 79 42,47 2 1,08
Metod. da historia e geografia 67 36,02 2 1,08

Média da categoria 93,16 50,09 12,5 6,72
MEDIA TOTAL DAS FREQUENCIAS 128,55 | 69,84 37,6 20,22

*® As frequéncias destacadas em negrito so as que estdo acima da frequéncia média total.
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Conforme pode ser observado no quadro 12, todos os itens receberam adesdo e a
frequéncia foi relativamente alta para grande parte deles, o que assinala que em um primeiro

momento a maioria dos conhecimentos propostos foram considerados importantes.

Observando a frequéncia com que os itens foram assinalados em situacdo de livre
escolha, a categoria que recebeu maior adesdo foi a da formacédo cultural, que apresenta a
maior media (163,5). Nela, estdo presentes os itens jogos e brincadeiras, literatura infantil,
teatro, masica, artes visuais e movimento corporal. Todos esses itens se destacam com alta
frequéncia, acima da frequéncia meédia total, indicando que estes tiveram alta adesdo pelos
sujeitos da pesquisa. Em seguida, a que apresenta a segunda maior média é a categoria das
bases conceituais e instrumentais (144,8), que também apresenta alta frequéncia média e €
composta pelos seguintes itens: praticas educativas com criancas pequenas, didatica,
desenvolvimento infantil, registro, observacdo e avaliacdo e teorias pedagogicas. Possui
também frequéncia média acima da média total a categoria infancia, salde e natureza (135),
contendo os itens necessidades especiais, salde na infancia e educacdo ambiental. No
entanto, vale ressaltar que o conhecimento em educacdo ambiental ndo teve alta adesdo dos

sujeitos da pesquisa, como tiveram os demais itens dessa categoria.

J& as categorias que receberam menor adesdo foram, respectivamente, a da sociedade
(106,33), e a das metodologias do ensino fundamental (93,16). A primeira apresenta alta
frequéncia dos itens leis e relacdo instituicdo-familia, contudo, a baixa frequéncia do item
religido faz com que essa categoria apresente uma média baixa. Diferentemente, todos os
itens da categoria das metodologias apresentam uma baixa frequéncia, com excecdo de

alfabetizacdo, que possui uma frequéncia acima da média total.

Em suma, em situagdo de livre escolha, o maior indice de adesdo concentra-se na
categoria da formacdo cultural, em contraposi¢do & categoria das metodologias do ensino

fundamental, que possui 0 menor indice de adesao.

Analisando-se a frequéncia dos itens em situacdo hierarquizada, percebe-se que a
categoria que apresenta a menor frequéncia média € a das metodologias do ensino
fundamental (12,5), com excecdo de alfabetizagdo, que embora tenha tido uma queda,
apresenta um indice de permanéncia de escolha acima da média. A segunda menor frequéncia
média de importancia € a categoria infancia, satde e natureza (23,33). Em seguida, vém as
categorias sociedade (34,66), formacéo cultural (43,16) e bases conceituais e instrumentais
(71,4).
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Observa-se que a categoria das metodologias foi a que apresentou menor frequéncia
média em situacdo hierarquizada, acompanhando a tendéncia observada em situacéo de livre
escolha. Logo, essa queda ndo é significativa. Em relacdo a categoria infancia, saide e
natureza, apenas 0s itens necessidades especiais e saude na infancia apresentam queda
acentuada, uma vez que o item educacdo ambiental j& ndo tinha uma frequéncia muito alta em
situacdo de livre escolha. Os itens relacionados a categoria sociedade também apresentam
uma queda acentuada, com excecdo da relacdo instituicdo-familia, que possui a frequéncia de
importancia acima da média, mantendo certa estabilidade. De todas as categorias, a referente
as bases conceituais e instrumentais € a Unica que se mantém estavel, permanecendo com a

frequéncia acima da média.

O que chama a atencdo é a categoria relacionada a formacdo cultural, na qual se
encontram os itens que apresentaram a maior queda na frequéncia. E o caso de teatro, musica,
artes visuais e movimento corporal. Em situagdo de livre escolha, tiveram alta adesdo dos
sujeitos, mas quando analisados em situacdo hierarquizada apresentam baixo indice de
permanéncia de escolha. Nessa categoria, apenas 0s conhecimentos em jogos e brincadeiras e
literatura infantil continuam estaveis, ou seja, apresentam alto indice de permanéncia de
escolha, indicando que, a maioria dos que assinalaram esses dois itens, continuam
confirmando sua importancia. Ressalta-se ainda que jogos e brincadeiras é o item que mais se
destaca, tanto em situacdo de livre escolha, como em situacdo hierarquizada, ou seja, é 0 item

considerado mais importante pelos sujeitos da pesquisa.

A fim de melhor compreender e visualizar os contetdos de formacdo, eleitos como
mais importantes pelas professoras, procedeu-se a organizacdo de um quadro de quatro casas
contendo a distribuicdo de cada item no quadrante correspondente, de acordo com a

frequéncia e a média de importancia®’ em situacéo hierarquizada.

27 A média da frequéncia de importancia (fi) foi calculada somando todas as frequéncias de importancia de cada
item e dividido pelo total de itens (23).
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Quadro 13- Distribuicdo dos itens hierarquizados relativos aos contetdos da formacao
segundo a frequéncia e ordem de importancia (n= 186)- Professoras de educacdo infantil

Média de importéncia

Frequéncia Alta < 3,26 Baixa 2 3,26

Jogos e brincadeiras (105) Desenvolvimento infantil (96)
Praticas educativas com criancas pequenas (92) | Registro, observagao e avaliagio (48)
Literatura infantil (85)
Fi>37,6 Relagéo instituicdo-familia (66)
Didatica (63)

Teorias pedagogicas (58)
Alfabetizacéo (48)

Saude na infancia (24) Necessidades especiais (35)
Metodologia da Lingua Portuguesa (15) Leis (30)
Metodologia da matematica (6) Mdsica (24)

Fi<37,6 Movimento Corporal (22)

Artes Visuais (17)
Educacdo Ambiental (11)
Religido (8)

Teatro (6)

Através desse quadro é possivel perceber quais os conhecimentos que as professoras

consideram como mais importantes e quais eles consideram como menos importantes.

No primeiro quadrante (nucleo central), estdo situados os itens que receberam maior
frequéncia e maior ordem de importancia, portanto, sdo os considerados mais importantes
pelos sujeitos e, nesse caso, engloba principalmente os itens relacionados as bases conceituais
e instrumentais. O conjunto de itens que se encontra nesse quadrante indica que 0S
conhecimentos mais valorizados pelas professoras sdo 0s jogos e as brincadeiras, as praticas
educativas com criangas pequenas, a literatura infantil, a relacdo instituicdo-familia, a
didatica, as teorias pedagogicas e a alfabetizacdo. No segundo quadrante (primeira periferia)
também aparecem dois conhecimentos relativos as bases conceituais e instrumentais, como
desenvolvimento infantil e registro, observacdo e avaliagdo, mostrando que esses elementos

também sdo considerados importantes pelos sujeitos.

Em contraposicdo, os conhecimentos menos valorizados sdo todos que aparecem no

quarto quadrante (segunda periferia), nos quais se destacam mais 0s conhecimentos
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relacionados a formacéo cultural, como mdsica, movimento corporal, artes visuais e teatro.
Também aparecem nesse quadrante os itens relacionados a infancia, saude e natureza, como
necessidades especiais e educacdo ambiental e os itens relacionados a sociedade, como leis e
religido.

Conforme ja mencionado, o maior paradoxo encontrado nesses dados refere-se a
formagéo cultural, na medida em que, em um primeiro momento, eles sdo 0s que mais se
destacam com alta adesdo dos sujeitos, em situacdo de livre escolha e perdem importancia em
situacdo hierarquizada. Por que parte dos conhecimentos que obtiveram maior adesdo no
primeiro momento deixaram de ser importantes no segundo momento? Porque teatro, musica,
artes visuais e movimento corporal ndo permaneceram com alta frequéncia em situagédo
hierarquizada? Quais sdo os valores e normas presentes na zona muda que levariam 0s

sujeitos a deixar de eleger esses itens como importantes?

Algumas hipéteses podem ser aventadas para compreender porque as professoras ndo
escolheram esses itens como mais importantes. Uma delas é a auséncia desses conhecimentos
durante sua formacdo profissional. Consequentemente, teatro, musica, artes visuais e
movimento corporal talvez ndo estejam incorporados na pratica pedagdgica desses
profissionais, logo, ndo lhes é familiar. Provavelmente, a segunda escolha, por ser mais
refletida, na qual tinham que escolher apenas cinco dos vinte e trés itens, foi realizada pelo
critério da familiaridade. Pode ser que pra elas, além desse conjunto de conhecimentos nao
Ihe serem muito familiares e ndo muito vivenciados, também ndo sdo um conjunto de saberes
que véo ajuda-los na sua “grande missdo de ensinar as criangas”. Certamente as professoras
consideram esses conhecimentos importantes, uma vez que marcaram em um primeiro
momento, contudo, diante das exigéncias de escolarizagcdo que a escola e os pais estabelecem,

eles ficam em segundo plano, em contraposicao as estratégias didaticas de ensino.

Na categoria da formacdo cultural, percebe-se que todos os itens tiveram baixa
frequéncia em situacdo hierarquizada, com exce¢do de jogos e brincadeiras e literatura
infantil, que, no quadro de quatro casas, aparecem no nucleo central. Por que em um primeiro
momento todos os itens dessa categoria foram os que apresentaram as maiores frequéncias de
escolha, mas em um segundo momento, em uma escolha mais refletida, apenas os
conhecimentos em jogos e brincadeiras e literatura infantil mantiveram alta frequéncia? Uma
possibilidade € que esses dois itens ndo sejam vistos pelas professoras como fazendo parte
dessa categoria de formacdo cultural, na medida em que as categorias de andlise utilizadas

para essa questdo foram estabelecidas pelas pesquisadoras (idealizadoras dessa pesquisa) e
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ndo pelos sujeitos (no questiondrio ndo eram apresentadas as categorias, mas somente 0s

itens).

Conforme apresentado, a Unica categoria que permaneceu estavel, que continuou
apresentando alta frequéncia em situacdo hierarquizada, ou seja, a mais valorizada pelos
sujeitos, foi a das bases conceituais e instrumentais, 0 que nos leva a pensar até que ponto 0s
jogos e brincadeiras e a literatura infantil estdo sendo considerados mais como base
conceitual e instrumental do que como formacéo cultural. Nesse sentido, esses conhecimentos
estariam sendo compreendidos pelas professoras mais como um instrumento pedagogico do
que como um fim em si mesmo, ou seja, estariam mais a servigo do ensino- aprendizagem de

contetidos especificos, especialmente a alfabetizacdo, do que da formacéo cultural.

O fato de conhecimento em jogos e brincadeiras ser o0 mais escolhido e mais
valorizado pelos sujeitos pode estar relacionado ao forte discurso académico e politico em
torno do brincar. Mas haja vista sua importancia nas Diretrizes Curriculares Nacionais, pode
ser também que, para esses sujeitos, 0s demais conhecimentos como artes visuais,
movimentos corporais e outros, ndo possuam o valor instrumental de ensino- aprendizagem
que a brincadeira possui. Nessa perspectiva, pode-se supor que o item jogos e brincadeiras foi
eleito ndo na sua dimensdo ladica, como um fim em si mesmo, mas pelo seu potencial

estratégico de ensino e aprendizagem, seguindo a ideia do aprender brincando.

5.3.5 O brincar e as tarefas consideradas importantes pelo professor de educacéo infantil

Esse topico busca compreender o lugar que o brincar ocupa em meio a tarefas
consideradas importantes pelo professor de educacédo infantil, baseando-se nos resultados da

questdo 26 do questionario carta.

Nessa questdo solicita-se aos sujeitos que, pensando na atuacéo do (a) professor (a) de
educacéo infantil, assinalem de uma lista de 24 itens, todos aqueles considerados importantes
em relacdo as tarefas que o professor de educagdo infantil deve assumir em seu trabalho. O
objetivo dessa questdo é investigar a representacdo das professoras acerca das tarefas
consideradas por elas como importantes no trabalho do profissional que atua com criangas em

instituicOes de educacéo infantil.
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Em meio a essas tarefas consideradas relevantes pelas professoras, esse topico tem
como objetivo especifico analisar onde o brincar estd situado e se ele é considerado uma

tarefa importante no trabalho desenvolvido pelo professor de educacao infantil.

Tomando como base a analise realizada por Haddad, Cordeiro e Monaco (2012), na
pesquisa maior, os itens foram agrupados em sete conjuntos de atividades, que envolvem
planejamento e avaliacdo; relagGes interpessoais; atividades ludicas; relacdo com a familia;
atividades de ensino; atividades que envolvem o cuidado com o espaco; atividades que
envolvem os cuidados fisicos, seguranca, higiene e saude. Em seguida, foi realizada uma
andlise descritiva com base nas frequéncias de cada palavra e de cada conjunto de atividades,

com o foco voltado para o conjunto das atividades ludicas, objeto desse estudo.

O quadro 14 apresenta a frequéncia e porcentagem de escolha de cada item e a
frequéncia média de cada conjunto de atividades, diferenciados por contexto de atuacdo (se

atua com criancas de 0 a 3 anos ou de 4 a 5 anos).



Quadro 14- Tarefas consideradas importantes pelo professor de educacgao infantil

i Todos as
Conjuntos de Itens Prof. 0 a 3 anos Prof. 4 e 5 anos professoras
atividades F % F | % F %
Elaborar os planos de atividades 63 94,03 106 89,08 169 90,86
Participar de reunides pedagégicas 61 91,04 100 84,03 161 86,56
Planejamento e Observar e avaliar as criancas 60 89,55 106 89,08 166 89,25
Avaliagdo Escrever relatdrios 57 85,07 81 68,07 138 74,19
Fazer iesiuisas 45 67,16 85 71,43 130 69,89
Transmitir valores 60 89,55 104,00 87,39 164,00 88,17
Relacdes Dar carinho 55 82,09 99,00 83,19 154,00 82,80
interpessoais Atender a criancas com necessidades especiais 45 67,16 81,00 68,07 126,00 67,74
| Frequénciamediadoconjunto | 5333 7960 | 9467 7955 | 14800 7957 |
Brincar 63 94,03 108 90,76 171 91,94
Atividades ladicas | Organizar brincadeiras 58 86,57 100 84,03 158 84,95
Passear com as criancas 33 49,25 41 34,45 74 39,78
| Frequénciamédiadoconjunto | 5138 7662 | 8300 6975 | 143 7222 |
Manter contato com as familias 50 74,63 104 87,39 154 82,80
Relagéo com a Organizar reuniGes de pais 18 26,87 34 28,57 52 27,96
famile | Frequénciamédiedoconjumo | 3 575 | e s | 103 swm |
Elaborar e corrigir tarefas didaticas 46 68,66 81 68,07 127 68,28
Ensinar contetidos escolares 43 64,18 76 63,87 119 63,98
Ensino Ensinar a ler e escrever 30 44,78 61 51,26 91 48,92
Organizar atividades de recuperacio e reforgo 19 28,36 24 20,17 43 23,12
| Frequéncia médiadoconjunto | 35 5149 | 605 5084 | 95 5108 |
Preparar o ambiente fisico 45 67,16 73 61,34 118 63,44
Cuidado com o Limpar a sala 2 2,99 11 9,24 13 6,99
opaco |Frequenciamédiadocone | 25 s | @ s | s sm@ |
Zelar pela integridade fisica das criangas 59 88,06 99 83,19 158 84,95
Alimentar 14 20,90 14 11,76 28 15,05
Cuidados fisicos, Trocar fraldas 8 11,94 7 5,88 15 8,06
seguranca, Banhar 8 11,94 7 5,88 15 8,06
higiene e satde Dar remédio e fazer curativos 8 11,94 15 12,61 23 12,37
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De acordo com o quadro 14 é possivel perceber que as tarefas que tiveram mais
adesdo das professoras de educacdo infantil, tanto das que atuam com criangas de 0 a 3 anos
como das que atuam com criancas de 4 a 5 anos, estdo relacionadas as atividades de
planejamento e avaliacdo, como elaborar os planos de atividade, participar de reunides
pedagdgicas, observar e avaliar as criangas, escrever relatorios e fazer pesquisas. A
frequéncia média total desse conjunto é de 82,15%. Para as professoras das criangas menores,
escrever relatérios € mais importante do que fazer pesquisas, ja para as professoras das
criancas maiores ocorre o inverso: fazer pesquisas predomina sobre escrever relatérios. Para
essas Ultimas, observar e avaliar as criangas é tdo importante quanto elaborar os planos de

atividade, na medida em que apresentam a mesma frequéncia.

Em segundo lugar predominam as relacfes interpessoais, como transmitir valores,
dar carinho e atender as criancas com necessidades especiais. A frequéncia média total desse
conjunto é de 79,57%. Logo, pode-se afirmar que, para maioria das professoras, tanto os que
atuam com criancgas de 0 a 3 anos como de 4 a 5 anos, essas relagdes interpessoais, incluindo
a relacdo afetiva, como dar carinho, predominam sobre as demais tarefas. Esses resultados
confirmam o que foi constatado sobre os aspectos que geram satisfacdo no trabalho do
professor de educacdo infantil, no qual as relacGes afetivas, especialmente o0 amor e também o
carinho recebido das criangas, foi citado pelas professoras como motivo de satisfagdo no
trabalho que exercem.

O objeto dessa pesquisa aparece em terceiro lugar, no conjunto das atividades
Iadicas, como brincar, organizar brincadeiras e passear com as criangas, que apresenta uma

frequéncia média total de 72,22%.

Desses trés elementos, o brincar, objeto da nossa investigacdo, € 0 que possui maior
frequéncia, tanto para as professoras atuantes com criancas de 0 a 3 anos (94,03%) quanto
para os atuantes com criangas de 4 a 5 anos (90,76%). A diferenca de percentual entre esses
dois contextos é pequena, mas indica que o brincar recebeu maior adeséo das professoras das
criancas menores do que das maiores. Dos 186 sujeitos participantes da pesquisa, 171
(91,94%) assinalaram essa opcdo, indicando que, para a maioria das professoras, essa é uma
atividade importante no trabalho que exercem. Apenas para 15 sujeitos o brincar ndo é

considerado uma tarefa importante no trabalho do professor de educacao infantil.

O segundo elemento desse conjunto é organizar brincadeiras, que também apresenta

uma alta frequéncia de escolha, de 86,57% para as professoras de criancas de 0 a 3 anos e de
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84,03% para as professoras de criancas de 4 a 5 anos. O alto indice de professoras que
assinalaram esse item pode indicar que elas acreditem que seja tarefa do professor de

educacdo infantil organizar, ou seja, planejar brincadeiras para realizar com as criancas.

Em altimo lugar de escolha desse conjunto das atividades ludicas, encontra-se o item
passear com as criancas, com uma frequéncia média total de escolha de 39,78%. Observa-se
que, 49,25% das professoras de criancas de 0 a 3 anos e 34,45% das professoras de crianca de
4 a 5 anos assinalaram esse item. Nesse caso, é possivel observar uma diferenca entre esses
dois contextos. O passeio com as criangcas demonstra ser uma tarefa considerada mais

importante pelas professoras das criancas menores do que das maiores.

De forma geral, a porcentagem das professoras que atuam com crianc¢as de 0 a 3 anos
que assinalaram os itens desse conjunto das atividades ludicas é maior do que as professoras
de criancas de 4 a 5 anos. Esse fato indica que a tarefa de brincar com as criancas é
considerada mais importante para as professoras que atuam com as criangas menores do que

as que atuam com as crian(;as maiores.

As tarefas referentes a manter contato com as familias e organizar reunides de pais
foram agrupadas no conjunto relacdo com a familia, que possui uma frequéncia média total
de 55,38%. E interessante perceber que a maioria das professoras, tanto os que atuam com
criancas de 0 a 3 anos como 0s que atuam com os de 4 a 5 anos, considera que organizar
reunides de pais nao € tarefa do professor de educacao infantil, na medida em que este item

apresenta uma frequéncia inferior a 30% em ambos 0s contextos.

As atividades relacionadas ao ensino, como elaborar e corrigir tarefas didaticas,
ensinar contetdos escolares, ensinar a ler e escrever e organizar atividades de recuperacao e
reforco foram assinaladas por mais de 50% dos sujeitos e apresentam uma frequéncia média
total de 51,08%, indicando que, para mais da metade dos sujeitos, essas tarefas sd@o
consideradas relevantes no trabalho do professor de educacao infantil. O que chama a atencao
é que a diferenca de percentual entre as professoras atuantes com as criangas de 0 a 3 anos e
as professoras atuantes com as criancgas de 4 a 5 anos € minima, de menos de 1%. Ou seja,
tanto as professoras que atuam com as criangas menores, quanto oS que atuam com as
criangas maiores, consideram que alfabetizar € uma tarefa do (a) professor (a) de educagédo
infantil. Esses dados também reforcam os resultados ja discutidos neste trabalho, acerca dos
aspectos que causam mais satisfagdo no trabalho do professor de educagédo infantil, que

retrataram fortemente os aspectos de escolarizagdo do “aluno”.
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Em seguida, com uma frequéncia média total de 35,22%, encontra-se o0 conjunto de
cuidado com o espaco, contendo as tarefas de preparar o ambiente fisico e limpar a sala.
Destaca-se nesse caso 0 baixo percentual de escolha da tarefa limpar a sala. Apenas duas
professoras de criancas de 0 a 3 anos e 11 professoras de criancas de 4 a 5 anos assinalaram
esse item. Esses dados revelam que, para as professoras, é funcdo do professor preparar o

ambiente fisico, mas néo é funcdo dele limpar esse ambiente.

A menor frequéncia média total apresentada foi do conjunto cuidados fisicos,
seguranca, higiene e saude, com 25,70% de escolha dos sujeitos. Desse conjunto, a tarefa
que apresentou maior frequéncia, tanto em relacéo aas professoras de criancas de 0 a 3 anos
quanto em relacdo aos de criangas de 4 a 5 anos, foi zelar pela integridade fisica das criancas.
As demais atividades, alimentar, trocar fraldas, banhar, dar remédio e fazer curativos, ndo
demonstraram ser importantes na visdo das professoras, uma vez que apresentaram baixa
adesdo. Para as professoras das criangcas menores, as tarefas alimentar, trocar fraldas e
banhar demonstram ser mais importantes do que para as professoras das criangas maiores.
Contudo, essa diferenca de percentual é pequena, cerca de 9% na tarefa de alimentar e cerca
de 6% nas atividades de trocar fraldas e banhar. J& a tarefa de dar remédio e fazer curativos
apresenta quase o mesmo percentual nos dois contextos, com diferenca minima de menos de
1%.

O que se pode concluir desses resultados apresentados € que, para a maioria das
professoras, as tarefas consideradas pertinentes ao trabalho do (a) professor (a) de educacéo
infantil, sdo aquelas consideradas mais pedagdgicas e didaticas, como planejamento,
avaliacdo e ensino, seja 0 ensino relacionado a “transmissao de valores”, seja o ensino ligado
aos processos de alfabetizacdo. Nesse contexto, aparecem as atividades ludicas, que
demonstram estar associadas ao brincar dirigido pelo professor, uma vez que organizar
brincadeiras aparece com um alto percentual (84,95%). As atividades ladicas séao
consideradas importantes para as professoras, mas ndo tdo importantes como as atividades
relacionadas ao planejamento e avaliacdo e as relages interpessoais, que possuem uma
maior frequéncia média do conjunto. Dessa forma, € possivel afirmar que as atividades
ludicas sdo consideradas importantes para as professoras, mas ndo prioritarias. As tarefas
relacionadas principalmente aos cuidados de limpeza e higiene, como limpar a sala, trocar
fraldas e banhar, ndo sdo consideradas importantes pelas professoras, uma vez que possuem

baixa frequéncia. Os resultados mostram também que ndo ha muita diferenciacdo entre a
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representacdo das professoras de criancas de 0 a 3 anos e os de criangas de 4 a 5 anos em

relacdo as tarefas que exercem.

5.3.6 O brincar e as expectativas de desempenho do professor de educacgéo infantil

Esse topico visa averiguar quais sdo as expectativas de desempenho esperadas de um
professor de Educacdo Infantil, e onde o brincar se situa em meio a essas expectativas,

baseando-se nos resultados das questdes 27, 28 e 29 do questionario carta.

Na questdo 27 foi solicitado aos sujeitos que, de uma lista de vinte e seis itens,
assinalassem todos os que achassem importantes acerca do que se espera de um professor (de
educacdo infantil. Na questdo 28 foi solicitado aos sujeitos que escolhessem da lista anterior,
cinco itens considerados por ele como sendo 0s mais importantes e, em seguida, atribuissem
uma ordem de importancia de um a cinco. Finalmente, na questdo 29 foi solicitado que
escolhessem cinco itens da lista apresentada na questdo 27, que acham que os pais das
criancas consideram de maior importancia e depois atribuissem também uma ordem de

importancia a esses itens.

Essas questdes tratam das expectativas de desempenho do professor de Educagéo
Infantil e visam identificar quais sdo as competéncias esperadas de um professor de Educacao
Infantil e se essas expectativas séo diversas quando se considera a opinido dos pais (Haddad e
Cordeiro, 2012). Logo, para analise dessas questdes, cinco categorias foram consideradas:
habilidades pessoais que se julga que os profissionais precisam ter para lidar com as criancas;
saberes profissionais especificos para o exercicio da funcdo com as criangas; conhecimentos e
habilidades que as criangas precisam adquirir com a mediacao do profissional, contemplando
dois modelos, o que visa mais 0 comportamento da crianga € 0 que promove Seu
desenvolvimento; habilidades necessarias ao trabalho em instituicdo; e condutas de cunho

ético-profissional.

Nesta pesquisa, 0 objetivo aqui especifico, em meio a este conjunto de competéncias
esperadas pelas professoras, é buscar compreender e analisar como a brincadeira é
interpretada pelos sujeitos, se como instrumento de aprendizagem ou como um fim em si

mesmo.
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Nesse sentido, dois itens foram acrescentados a questdo 27: saibam utilizar a
brincadeira como recurso para a aprendizagem e brinquem com as criancas. Esses dois itens
foram inclusos na categoria saberes profissionais especificos que as professoras precisam ter

para lidar com a crianca na funcéo que exercem.

O quadro 15 apresenta respectivamente a frequéncia (fe) em situacdo de livre escolha
(questédo 27), a frequéncia em situacdo hierarquizada (fi), que expressa a visao dos sujeitos
(questdo 28) e a visdo dos pais (questdo 29), acompanhada do indice de confirmacdo de

escolha®,

A andlise aqui realizada considerou o resultado referente ao universo de 186
professoras de educacgédo infantil participantes dessa pesquisa, uma vez que o0s resultados
provenientes das professoras que atuam com criancas de 0 a 3 anos e dos que atuam com
criancas de 4 a 5 anos foram semelhantes. As poucas diferencas que aparecem entre esses dois

contextos de atuagdo serdo apresentadas no decorrer da anélise.

28 Conforme explicado anteriormente, a porcentagem de confirmagao de escolha foi calculada multiplicando-se o
valor da frequéncia de importancia por cem e dividindo esse resultado pelo valor da frequéncia de evocacéo
(férmula: Fi x 100 : Fe).



Conhecimentos
e habilidades
que as criangas
precisam adquirir

Quadro 15- Competéncias esperadas de um professor de educacao infantil (n= 186)

48,19

13

7,83

160 33 20,63 24 15,00

154 48 31,17 87 56,49

148 62 41,89 99 66,89

27 1 3,70 10 37,04

174 64 36,78 6 3,45

170 57 33,53 10 5,88

Tenham conhecimento sobre desenvolvimento infantil 169 116 68,64 28 16,57
| Bringuem com as criangas 160 23 14,38 36 22,50
158 43 27,22 14 8,86

141 15 10,64 16 11,35

21,37 58,97

Incentivem a criatividade das criangas 15,70 6,98
Ensinem habitos de higiene 169 4 2,37 32 18,93
Promovam a autonomia das criangas 160 37 23,13 11 6,88
Desenvolvam nas criancas habilidades de convivéncia social 158 51 32,28 23 14,56
Ensinem as criangas a se comportarem em uma sala de aula 129 1 0,78 22 17,05

Ensinem as criancas a obedecer aos adultos

117

2,56

36

30,77

MEDIA TOTAL
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Ao se observar a primeira coluna, relativo a situacdo de livre escolha, observa-se que
0s sujeitos tenderam a assinalar praticamente todos os itens. O Unico item que recebeu pouca
adesdo foi tenham experiéncia como maes, assinalado por apenas 27 pessoas, responsavel por
abaixar a média da categoria habilidades pessoais. Todas as demais categorias apresentam
média igual ou superior & media total, indicando que os sujeitos a primeira vista consideraram

praticamente todos os itens importantes.

A partir da analise em situacdo hierarquizada € possivel perceber quais as
competéncias que as professoras realmente julgam como importantes a um profissional da

educacdo infantil, e quais as que acham que o0s pais consideram como mais importantes.

No primeiro caso (questdo 28), a categoria referente aos saberes especificos para o
trabalho com criancas se destaca com maior frequéncia (em situacdo de importancia),
indicando que um terco dos sujeitos que assinalaram itens dessa categoria, confirmaram essa
escolha. Nessa categoria, 0 item que recebeu maior confirmacdo de escolha foi tenham
conhecimento sobre desenvolvimento infantil (68,6%), sendo também o item com frequéncia
mais alta em relacdo ao conjunto de itens (116). Em seguida, vém os itens saibam utilizar a
brincadeira como recurso para a aprendizagem, saibam organizar rotinas com atividades
adequadas a idade das criancas e saibam elaborar tarefas didaticas especificas para
criancas pequenas, com 36,7%, 33,5% e 27,2% de confirmacao de escolha, respectivamente.

Os itens que receberam maior queda de confirmacdo de escolha foram brinquem com
as criancas, com adesdo de apenas 23 sujeitos comparativamente a 160 na situacdo de livre
escolha e saibam manejar um grupo de criancas (141 na primeira situacdo e 15 na segunda).
Em relagdo aos dois itens relativos ao brincar introduzidos nessa questdo, observa-se uma
adesdo diferenciada entre um e outro. Saber utilizar a brincadeira como recurso para a
aprendizagem parece corresponder melhor as competéncias do professor de educacao infantil

que brincar com as criangas, quando a expectativa é em relagdo a ele mesmo.

A segunda categoria que recebeu maior confirmagdo de escolha foi habilidades
pessoais, sendo os itens mais frequentes sejam muito dindmicas, tenham uma enorme

paciéncia e sejam muito carinhosas.

A categoria que recebeu menor adesdo foi a que remetem aos itens referentes as
habilidades necessarias ao trabalho em instituicdo. Todos os itens apresentaram frequéncia

acima da media em situacédo de livre escolha e queda acentuada em confirmacao de escolha, o
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que indica que para as professoras, manter os pais informados, ser compreensiva e respeitosa

com os pais e trabalhar em equipe ndo sdo competéncias caracteristicos da profisséo.

Quanto a questdo 29, referente as competéncias que elas acham que os pais
consideram como mais importantes, a categoria que concentra maior confirmacédo de escolha
é habilidades pessoais (36,6%). Nessa categoria, ganha destaque os itens tenham uma enorme
paciéncia (99) e sejam muito carinhosas (87). Na visao das professoras, os pais acreditam que
as professoras de educacdo infantil precisam ter uma enorme paciéncia e serem muito
carinhosas para poder exercer essa profissdo, habilidades essas que elas também consideraram

de suma importancia na fungéo que exercem.

A segunda categoria que concentra maior confirmacdo de escolha é habilidades
necessarias ao trabalho em instituicdo, com destaque para os dois itens que envolvem a
relacdo instituicdo-familia. Em contrapartida, a categoria que concentra menor confirmacéo
de escolha é conhecimentos e habilidades que as criangas precisam adquirir. Todos 0s itens
dessa categoria possuem frequéncia abaixo da média total, com exce¢do do item ensinem as

criancas a obedecer aos adultos.

A fim de compreender a importancia atribuida a cada item, foram construidos os
quadros de quatro casas, considerando a ordem de importancia dos itens escolhidos pelos

sujeitos nas duas questoes.

Os itens encontram-se destacados com cores diferentes, de acordo com as categorias a
que os itens correspondem. Dessa forma, ao comparar os quadros 16 e 17 é possivel observar
quais os itens que migraram de um quadrante para outro e quais 0S que permaneceram no

mesmo quadrante, quando 0s sujeitos responderam por si ou na perspectiva dos pais.

Conforme ja mencionado neste estudo, no primeiro quadrante (nucleo central), estdo
situados os itens que receberam maior frequéncia e maior ordem de importancia na escala de
1 a 5. No segundo quadrante (primeira periferia) encontram-se 0s elementos com alta
frequéncia, mas com menor ordem de importancia. No terceiro quadrante (zona de contraste)
situam-se os elementos com baixa frequéncia, mas considerados importantes pelos sujeitos e
podem revelar elementos que reforcam as nogoes presentes na primeira periferia e a existéncia
de um sub-grupo portador de uma representacdo diferente. Por fim, no quarto e Gltimo
quadrante (segunda periferia) encontram-se elementos menos frequentes e com menor ordem

de importancia.



Quadro 16- Competéncias esperadas de um (a) professor (a) de educacdo infantil na perspectiva do sujeito, segundo a frequéncia e ordem de

importancia (n=186)
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Frequéncia

Média de importancia

Alta < 3,42

Baixa 2 3,42

Tenham conhecimento sobre desenvolvimento infantil (116)
Sejam muito dindmicas (80)
Tenham uma enorme paciéncia (62)

Desenvolvam nas criancas habilidades de convivéncia social (51)

Fi>17,83 Promovam a autonomia das criangas (37)
Sejam muito carinhosas (48)
Trabalhem em equipe (25) Incentivem a criatividade das criangas (27)
Fi <1783 | Sejam bom exemplo de valores e comportamentos morais (13)

Ensinem habitos de higiene (4)

Ensinem as criancas a obedecer aos adultos (3)




Quadro 17- Competéncias esperadas de um (a) professor (a) de educacéo infantil na perspectiva dos pais, segundo a frequéncia e ordem de

importancia (n=186)

Frequéncia

Média de importancia

Alta < 3,09

Baixa 2 3,09

Fi 217,12

Tenham uma enorme paciéncia (99)
Sejam muito carinhosas (87)

Fi<17,12

Ensinem as criangas a obedecer aos adultos (36)

Ensinem hébitos de higiene (32)

Sejam organizadas (24)

Desenvolvam nas criangas habilidades de convivéncia social (23)
Ensinem as criangas a se comportarem em uma sala de aula (22)

Sejam muito dindmicas (13)

Incentivem a criatividade das criancas (12)
Promovam a autonomia das criangas (11)
Tenham experiéncia como maes (10)

177
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O quadro 16 apresenta as competéncias esperadas ao professor (a) de educacéo infantil
na perspectiva do préprio sujeito. Observa-se que no ndcleo central concentram-se itens que
se referem as habilidades pessoais, tais como, tenham conhecimento sobre desenvolvimento
infantil, sejam muito dindmicas, tenham uma enorme paciéncia, saibam organizar rotinas
com atividades adequadas a idade das criancas, sejam muito carinhosas e saibam elaborar
tarefas didaticas especificas para criangas pequenas.

Saber utilizar a brincadeira como recurso para a aprendizagem € outro item dos
saberes especificos que recebem frequéncia alta, embora baixa ordem de importancia. Outros
itens presentes na primeira periferia voltam-se aos conhecimentos que as criancas precisam
adquirir (desenvolvam nas criangas habilidades de convivéncia social e promovam a
autonomia das criangas) e apenas um item pertence a categoria condutas ético- profissionais

(respeitem as diferencas individuais).

Compreende-se dessa distribuicdo que na perspectiva dos proprios sujeitos espera-se
que o (a) professor (a) de educagéo infantil seja acima de tudo uma pessoa dindmica, paciente
e carinhosa e tenha saberes especificos para o trabalho com a crianca, especialmente no que se
refere ao desenvolvimento infantil, aos conflitos préprios da infancia, a adequacdo de
atividades a faixa etaria das criancas, a elaboracdo de tarefas didaticas especificas e também

saiba utilizar a brincadeira como recurso para a aprendizagem.

As demais competéncias ndo sao tao caracteristicas da profissdo, especialmente as que
envolvem a relacdo instituicdo-familia e condutas ético-profissionais. Duas competéncias a
principio antagdnicas dos saberes especificos se incluem na lista das competéncias menos

valorizadas: saber alfabetizar as criancas e brincar com elas.

Quanto ao item saibam alfabetizar as crianca, apesar de ndo ser muito valorizado
pelas professoras, vale ressaltar a significativa diferenca que aparece entre os resultados
provenientes das professoras atuantes com as criangas de 0 a 3 anos e as professoras atuantes
com as criancas de 4 a 5 anos. Das 67 professoras que atuam com criangas menores, 43
assinalaram esse item em situacao de livre escolha, mas apenas 4,6% confirmaram a escolha.
Em contrapartida, dos 119 professoras das criangas maiores, 74 assinalaram essa opgdo e
31,1% confirmaram a escolha. Esses dados indicam que, para 0s sujeitos da pesquisa,
alfabetizar as criancas € uma competéncia mais esperada para o (a) professor (a) que atua na

pre-escola do que do (a) professor (a) que atua na creche.



179

O quadro 17 apresenta as competéncias que 0s sujeitos acham que 0s pais esperam de
um (a) professor (a) de educacdo infantil.

Observa-se que as categorias habilidades pessoais e saberes especificos continuam
presentes no nucleo central. Isso significa que paciéncia e carinho sdo considerados
qualidades da profisséo para esses sujeitos. No entanto, ocorre uma inversao no que se refere
aos itens eleitos como saberes especificos. Saibam alfabetizar as criangas e brinquem com as
criancas, que no quadro anterior situam-se na segunda periferia, migram para o nucleo central
qguando os sujeitos respondem na perspectiva dos pais. Outro item que também migra da
segunda periferia para o nucleo central ¢ mantenham os pais informados sobre 0 que acontece

com as criangas.

Na visdo das professoras os pais esperam que o0s (as) professores (as) de educacgédo
infantil tenham uma enorme paciéncia e sejam muito carinhosas, mas também que o0s
mantenham informados sobre o que acontece com seus filhos, saibam alfabetizar as criancas e

brincar com elas.

Observando a primeira periferia do quadro 17, que também tem uma frequéncia alta,
0s itens concentram-se nas condutas de cunho ético-profissional, como tratar todos da mesma
forma, ser compreensivas e respeitosas com os pais, ndo demonstrar preferéncia ou rejeicéo
por alguma crianca, ser um bom exemplo e ensinar as criangas a obedecer aos pais. E como
se as professoras achassem que os pais valorizam condutas que levem seus filhos a serem bem
comportados, obedientes e disciplinados. O interessante é que para as professoras, esses itens

ndo possuem muita importancia, na medida em que se encontram na segunda periferia.

Em relacdo ao brincar, objeto dessa pesquisa, 0s resultados s&o muito interessantes, na
medida em que retratam a grande distancia entre a visdo das professoras e a visao que elas
acham que os pais possuem acerca dessa questdo. Ao colocar os dois sentidos da palavra
brincadeira como opc¢des para as professoras, observa-se que a que recebe maior importancia
é a brincadeira como um recurso pedagogico, dando mais procedéncia a hipotese levantada na
questdo anterior, de que a importancia concedida ao brincar pelas professoras é enquanto um
instrumento de aprendizagem, e ndo como um fim em si mesmo, como forma de apropriagéo

cultural da crianca.

Na visdo das professoras, € mais importante saber utilizar a brincadeira como recurso
para a aprendizagem. Ja os pais valorizam mais 0 brincar com as criancas, segundo as

professoras.
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Esses resultados indicam que as professoras ndo valorizam o brincar como um fim em
si mesmo, como defende Brougére (1998a), Corsaro (2009) e os demais tedricos abordados no
capitulo 2, mas como um meio, um instrumento ou um recurso para se atingir determinado
propdsito educativo. O brincar junto com as criancas ndo é muito valorizado pelas
professoras, mas segundo elas é valorizado pelos pais, indicando que as expectativas das
professoras e dos pais parecem ser distintas.

Esse fato leva a pensar sobre a relacdo que se estabelece entre pais e professoras
nessas instituicbes nas quais os sujeitos atuam. Qual a relacdo existente entre a escola de
educacdo infantil e a familia? Sera que as professoras realmente sabem o que 0s pais esperam
de seu trabalho, serd que existe uma relacdo mais horizontal, de partilha de expectativas sobre
a criancga, entre os pais e as professoras, ou sera que as professoras responderam a essas
questdes com base na suposicdo do que elas pensam que 0s pais esperam? Até que ponto 0s
pais conhecem e opinam sobre a proposta pedagdgica da escola? Os resultados apontam que,
segundo as professoras, 0s pais ndo pensam como elas, e parece existir expectativas distintas

sobre as principais competéncias esperadas para o (a) professor (a) de educacéo infantil.

Em geral, as escolas ndo tém uma relacdo proxima com a familia no sentindo de
conhecé-la, de saber o que elas pensam, de trocar ideias, de conversar sobre a educacdo dos
filhos. Muitas vezes a instituicdo escolar ndo tem esse trabalho estreito com a familia, gerando
de um lado, total desconhecimento dos pais acerca do trabalho desempenhado pelo professor,
e por outro lado, desconhecimento das professoras acerca do que 0s pais pensam sobre a
funcdo da instituicdo escolar. Foi o que ocorreu durante a pesquisa desenvolvida por Haddad
(2002), em uma creche municipal de S&o Paulo, na qual se percebeu que, as opinides
apresentadas pelas maes ap0s ter conhecido o cotidiano da creche, apds ter acompanhado o
trabalho dessa instituicdo mais de perto, eram contrarias ao que imaginavam anteriormente,
guando desconheciam o trabalho desenvolvido na creche e apenas supunham o que acontecia
ali.

Essa diferenga entre o que as professoras esperam e entre 0s que as professoras acham
que os pais esperam, pode indicar também que as professoras estdo “utilizando” os pais como

pretexto para fazer aquilo que elas acham que devem fazer, ou porque elas acham realmente

que determinadas competéncias ndo séo importantes pra elas, mas apenas para 0s pais.

De qualquer maneira, como ressalta Oliveira (2009), é importante que haja uma
aproximacdo entre a comunidade escolar e os pais/responséveis das criancas atendidas pela
instituicdo, para que ambos possam ser atores da proposta pedagogica da instituicao.



181

Os resultados jé apresentados nesse trabalho apontam que o brincar livre da crianca
demonstra estar mais presente na creche do que na pré-escola, esta ultima, de acordo com 0s
sujeitos, se ocupa em conteudos mais conceituais e talvez por isso, ndo tenha muito espaco
para o brincar livre da crianca, mas apenas ao brincar educativo, com fins pedagogicos.
Provavelmente por estes motivos as professoras associem o papel de recreador mais ao
professor de creche do que ao professor de pré-escola e este ultimo, mais ao professor de

ensino fundamental, profissdo relacionada ao processo de ensino-aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo aqui apresentado teve como objetivo geral analisar os elementos
constituintes das representacgdes sociais sobre o brincar de professoras de educacéo infantil da
rede municipal de educacéo de Macei0, buscando-se compreender como essas representacoes

impregnam as praticas educativas dessas profissionais.

Os resultados referentes a técnica de associacdo livre de palavras, a partir do termo
indutor brincar, indicaram que este ndo parece ser considerado um eixo da proposta
pedagogica tal como preveé as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao infantil, mas
sim uma atividade propria da crianga, que traz alegria, felicidade e sorriso. O brincar
encontra-se associado a algo importante e necessario para a crianga, mas que possui pouca
ligacdo com o trabalho do professor e com o contexto da educacdo infantil. O brincar é
caracterizado pelas professoras como uma a¢do positiva da crianca e também relacionada a
aprendizagem e ao desenvolvimento, sendo seu nucleo central marcado pelos termos alegria-
felicidade-sorriso,  diversdo-lazer, aprender, crianga, importante-necessario e
desenvolvimento. Na analise em situacdo hierarquizada, foi possivel verificar que o vocabulo
alegria-felicidade-sorriso foi o Unico elemento do ndcleo central da representacao, indicando
que a visdo positiva e idealizada do brincar é o elemento predominante nas representacdes
sociais das professoras.

Segundo as professoras de educacdo infantil que participaram desse estudo, além da
diversdo e do lazer, o brincar exerce também as funcbes de aprender, socializar-interagir,
desenvolver e descontrair, constatado na analise do contetdo tematico da representacdo de
brincar. A forte presenca da palavra socializar-interagir associada aos sentimentos de alegria-
felicidade-sorriso, pode indicar que as professoras acreditem que a brincadeira € um momento
apenas da crianga, um momento em que elas devem interagir entre si, sem nenhuma
interferéncia do adulto, visto que a presenca deste é pouco expressiva. Esse vocabulo pode
remeter também a insercdo do discurso académico na representacdo do brincar, caracterizando

o fendmeno da polifasia cognitiva.

Os resultados obtidos por meio das dez questbes escolhidas do questionario carta
possibilitou observar de que maneira o brincar encontra-se presente nas representagdes sociais
das professoras de educacdo infantil, no que se refere a imagem do trabalho, relativo a
satisfagdo do trabalho como professor de educacdo infantil, a imagem do campo profissional

e do profissional, relativo aos modelos de creche e pré-escola e dos respectivos professores e
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aos processos de profissionalizacdo, relativos aos conteddos da formacgdo, as tarefas e as
expectativas de competéncias esperadas de um professor de educagéo infantil.

Os principais aspectos de satisfacdo mencionados pelas professoras estdo associados a
aprendizagem e desenvolvimento da criangca, em um processo no qual esta se torna aluno. A
convivéncia com 0s pequenos, as relacGes de afetividade estabelecidas entre a crianga e 0
professor, e o reconhecimento dos pais, também foram fatores mencionados como
satisfatorios pelas professoras. Constatou-se que o brincar € pouco mencionado como aspecto
de satisfacdo do trabalho do professor de educacdo infantil. Nas poucas vezes em que ele
aparece nos discursos das professoras, € relacionado aos processos de aquisicdo do
conhecimento escolar, com exce¢do de alguns que mencionam o prazer de brincar e a

brincadeira do faz de conta.

Os resultados desse estudo mostraram que o brincar € pouco mencionado no que se
refere aos aspectos de diferenciacdo entre creche e pré-escola. Ainda assim, foi possivel
perceber que o brincar na creche esta mais associado aos cuidados, ao “cuidar brincando” ¢ ao
desenvolvimento da crianca, enquanto na pré-escola, o brincar encontra-se atrelado aos
conhecimentos escolares, ao processo de alfabetizacdo e de iniciacdo da vida escolar, a

iniciagdo dos “contetdos de forma ludica”.

Em relacéo ao brincar e a imagem que as professoras possuem acerca da profissao de
professor de creche e professor de pré-escola observou-se que, na representacdo dos sujeitos,
o professor de creche associa-se mais ao professor de pré-escola e a baba, enquanto o
professor de pré-escola associa-se mais ao professor de ensino fundamental e ao psicélogo. A
profissdo de recreador, profissional destinado a brincar com as criancas e desenvolver
atividades ludicas com elas, na representacdo dos professores, estaria mais proéximo ao

professor de creche do que ao professor de pré-escola.

Os contetidos considerados mais importantes pelas professoras foram os relacionados
a categoria das bases conceituais e instrumentais, Unica que continuou apresentando alta
frequéncia em situacdo hierarquizada, ou seja, a mais valorizada pelos sujeitos. Conforme
apresentado, os conteldos jogos e brincadeiras e literatura infantil foram os mais escolhidos
e valorizados pelos sujeitos e, embora estejam relacionados a formacdo cultural, para as
professoras eles demonstraram estar mais associados as bases conceituais e instrumentais,
uma vez que essa categoria foi a que recebeu maior adeséo dos sujeitos. Os demais conteudos
de formacdo cultural como artes visuais, movimentos corporais e outros, tiveram as mais

baixas frequéncias de escolha pelos sujeitos, o que leva a supor que, para esses sujeitos, 0S
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demais conhecimentos ndo possuem o valor instrumental de ensino- aprendizagem que a

brincadeira possui.

Para a maioria das professoras participantes desse estudo, as tarefas consideradas
pertinentes ao trabalho do professor de educacdo infantil, sdo aquelas consideradas mais
pedagogicas e didaticas, como planejamento, avaliacdo e ensino, seja 0 ensino relacionado a
“transmissao de valores”, seja o ensino ligado aos processos de alfabetizacdo. Nesse contexto,
aparecem as atividades ludicas, que demonstram estar associadas ao brincar dirigido pelo
professor, uma vez que o item organizar brincadeiras apareceu com um alto percentual
(84,95%). As atividades ludicas sdo consideradas importantes para as professoras, mas ndo
tdo importantes como as atividades relacionadas ao planejamento e avaliagdo e as relagdes

interpessoais, que possuem uma maior frequéncia média do conjunto.

No que se refere ao brincar e as expectativas de competéncias esperadas de um
professor de educacéo infantil, constatou-se que, para as professoras, € mais importante saber
utilizar a brincadeira como recurso para a aprendizagem, enquanto que, segundo as
professoras, 0s pais valorizam mais o brincar com as criancas. Esses resultados indicam que
as professoras ndo valorizam o brincar como um fim em si mesmo, como defende Brougeére
(1998a), Corsaro (2009) e os demais tedricos abordados no capitulo 2, mas como um meio,
um instrumento ou um recurso para se atingir determinado proposito educativo. O brincar
junto com as criangas ndo € muito valorizado pelas professoras, mas segundo elas é
valorizado pelos pais, indicando que as expectativas das professoras e dos pais parecem ser

distintas.

De forma geral, os resultados referentes as professoras atuantes com criancas de 0 a 3
anos ndo foram muito diferentes dos resultados relativos as professoras atuantes com criangas
de 4 a 5 anos, o que significa que essas professoras de educacdo infantil parecem partilhar as

mesmas representacgdes sociais acerca do brincar.

Essas representacdes demonstraram estar ancoradas na construcéo social e historica do
brincar, apresentada na primeira parte do capitulo dois desse trabalho, confirmando a hipotese
inicial de que a representacdo que as professoras possuem sobre o brincar esta ancorada nas
tendéncias que antecedem ao periodo romantico e que o veem como uma forma de recreagdo

€ COmMOo um recurso para a aprendizagem.

O brincar como um direito da crianga, como uma forma de criagéo e de apropriacdo da

cultura ludica infantil, como forma de imaginagéo da crianga, como uma maneira das criancas
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compartilharem suas culturas de pares, de interagirem, de se comunicarem, enfim, o brincar
como um fim em si mesmo, demonstrou ndo ser muito valorizado pelos sujeitos dessa
pesquisa. Embora exista uma literatura de &rea mostrando que o brincar deve ser
compreendido como um fim em si mesmo, ou seja, embora no universo reificado, varios
tedricos e autores ressaltem em seus estudos a importancia do brincar para a crianga, 0s
resultados desta pesquisa mostram que na representagdo social das professoras prevalece o

senso comum, mais historico, prevalece o universo consensual.

Aqui no Brasil hd uma grande probabilidade do brincar ser concebido mais como
recreagdo e como recurso para a aprendizagem do que como um fim em si mesmo, como
mostraram as pesquisas situadas nas diversas regides brasileiras e que foram discutidas nesse
trabalho (Teibel, 2010; Mello, 2008; Loro, 2008; Pacheco, 2006; Freitas, 2005 e Assis, 2004).
A presente pesquisa apresenta resultados semelhantes a esses estudos, que mostraram que 0
brincar é representado como uma a¢do infantil que traz prazer, gera bem-estar, como alegria,
felicidade, riso e diversdo, mas que parece ndo estar muito associado ao ambiente escolar. O
brincar da crianca encontra-se associado ao patio, as areas de lazer, como se o brincar livre s6
ocorresse nos momentos de recreio. O brincar relacionado a “sala de aula” aparece como
instrumento pedagdgico para aquisicdo de contetdos. Logo, o brincar livre da crianca é pouco
contemplado, relegando essa atividade da crianca a um campo secundario.

Por mais que as professoras afirmem que a brincadeira é importante para a crianca,
essa importancia aparece restrita a oferta de diversdo, lazer ou ao uso da brincadeira como
técnica de ensino. As professoras se reconhecem como profissionais do ensino, no entanto,
ndo percebem as especificidades da docéncia na educacdo infantil e se apegam a ideia de
transmissdo de contetdos e as praticas mais comuns ao Ensino Fundamental, valorizando
mais as atividades dirigidas, os exercicios graficos e praticas relacionadas a aquisi¢do da

leitura e da escrita do que a brincadeira.

Nesse sentido, pode-se afirmar que as professoras se apoiam naquilo que Ihes € mais
familiar, nos habitos adquiridos, nas praticas do dia a dia, que muitas vezes tornam-se padroes
de referéncia. Segundo Moscovici (2007), a tensdo basica entre o familiar e o ndo-familiar
esta sempre estabelecida, nos universos consensuais, em favor do primeiro. Logo, é como se,
apesar da maioria das professoras terem afirmado possuir graduacdo em Pedagogia, a insercdo
na academia ndo tivesse influenciado na mudanca de suas representacfes sociais acerca do

brincar. Dessa forma, as representa¢0es, com sua autonomia e pressao exercidas, parecem ser
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uma realidade inquestiondvel, em virtude do peso de sua historia, costumes e contetdo

cumulativo e por isso, impregnam as préaticas educativas dessas profissionais.

Esses aspectos remetem a necessidade de uma mudanca nos processos de formacéo
inicial e continuada dessas educadoras. Embora a LDB 9.394/96, em seu art.62, defina a
formacdo desses docentes que atuam na educacdo infantil em nivel superior, com exigéncia
minima a formagdo oferecida em nivel médio, na modalidade normal (conhecido como
magistério), o que se observa na maioria desses cursos formadores de profissionais para a
educacdo bésica é que eles normalmente ndo apresentam disciplinas especificas para a

educacéo infantil.

No caso da Universidade Federal de Alagoas, no curso de Pedagogia, a disciplina
Educacao Infantil era eletiva e s6 a partir de 2006, com as novas Diretrizes Curriculares do
Curso de Graduacdo em Pedagogia, € que passaram a ser inseridas disciplinas obrigatorias e
especificas de Educacdo Infantil, como: Fundamentos da Educacdo Infantil, Saberes e
Metodologias da Educacdo Infantil | e Il, Jogos, recreacdo e brincadeiras e Estagio
Supervisionado em Educacao Infantil. Considerando que o curso de Pedagogia é ofertado no
periodo de quatro anos, logo, pode-se dizer que, no caso dos estudantes da Universidade
Federal de Alagoas, apenas 0s que iniciaram o curso a partir de 2006 € que tiveram acesso a
esses contetdos especificos. Contudo, vale ressaltar que o fato de se incluir novas disciplinas
no curriculo do curso de Pedagogia ndo garante mudancas efetivas nas representacdes sociais
desses professores e consequentemente em suas praticas educativas. E preciso analisar de que
maneira se tem contemplado o brincar nessas novas disciplinas de Educacdo Infantil, o que

remete a novas possibilidades de pesquisa nesse campo.

Segundo Moscovici (2007), as representacdes sociais servem como guias de condutas.
Elas orientam os comportamentos e as praticas dos individuos, logo, as representagdes sociais
que as professoras possuem acerca do brincar determinam suas a¢Ges no ambiente escolar,
que podem estar voltados para a aquisi¢do do conhecimento cultural e social, favorecendo a
autonomia, sociabilidade e desenvolvimento da crianca ou por outro lado, podem restringir a
expressdo infantil, privilegiando os aspectos mais relacionados & aquisicdo de conteudos
escolares, numa ldgica de producédo, que ndo contempla as especificidades da crianca de 0 a 5

anos.

E nesse contexto, que este trabalho procurou analisar as representacdes sociais das
professoras de educacgdo infantil da rede municipal de Macei6, a fim de atentar para o
conjunto estruturado de significagdes sociais que orientam o trabalho docente. A Teoria das
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Representacdes Sociais auxiliou na compreensdo desses significados que as professoras
atribuem ao brincar e que as levam a reproduzir determinadas praticas em seu cotidiano

pedagdgico nas instituicdes de educacéo infantil.

Espera-se que este estudo propicie reflexdes no campo educacional e contribua para
uma prética pedagdgica diferenciada, que contemple o brincar como um fim em si mesmo,
como defende Brougére (1998a), que respeite o direito da crianga brincar, permitindo a ela
estabelecer relagdes nas brincadeiras e construir suas culturas proprias e singulares, como

aponta Corsaro (2009).

Que esta pesquisa possa trazer uma contribuicdo aos cursos de formagdo de
professores, tanto inicial quanto continuada, a fim de melhor compreender a estrutura e
dindmica das representacdes sociais dos professores de educacdo infantil sobre o brincar e
poder atuar sobre elas, com o intuito de propiciar mudancas significativas em suas
representacfes e consequentemente em suas praticas. Espera-se ainda que este trabalho
favoreca novas possibilidades de pesquisa nessa area, trazendo contribuicGes relevantes ao

campo de estudo da Educacéo Infantil.



188

REFERENCIAS

ABRIC, J. C. Abordagem estrutural das representacfes sociais. Trad. Pedro Humberto de
Faria. In. MOREIRA, A. S. P; OLIVEIRA, D. C. Estudos interdisciplinares de
representacao social. 28 Ed. Goiania: Editora AB, 2000.

ABRIC, J. C. A zona muda das representacGes sociais. In: OLIVEIRA, D. C.; CAMPOQOS, P.
H. F. Representagdes sociais: uma teoria sem fronteiras. Rio de Janeiro: Museu da
Republica, 2005. (Colecdo Memoria Social).

ALMEIDA, Angela Maria de Oliveira. A pesquisa em RepresentacGes Sociais: Proposicdes
Teorico-metodoldgicas. In: SANTOS, Maria de Fatima de Souza; ALMEIDA, Leda Maria de.
(Org.) Dialogos com a Teoria da Representacdo Social. Edufal e Editora Universitaria da
UFPE, 2005.

ALMEIDA, Claudia C. R. Representacfes sociais de docentes em formacdo de nivel
superior sobre o que é ser professor de educacdo infantil. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao). Universidade Federal de Alagoas, 2011.

ANDRADE, Daniela B. S. Freire; TEIBEL, Erica N. H. Representacdes sociais de futuros
professores sobre o brincar: elementos para se pensar os reguladores sociais associados a
infancia. Temas em Psicologia, 2011, vol. 19, n. 01, p. 219 a 231. ISSN 1413- 389 X.

APOSTOLIDIS, T. Representations Sociales et triangulation: une application en psychologie
sociale de la sante. Psicologia : Teoria e Pesquisa, Brasilia, v. 22, n.2, p.211-226, Maio -
Ago. 2006. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102-
37722006000200011>. Acesso em: Julho de 2012.

ASSIS, Muriane Sirlene Silva de. Representacdes de professoras: elementos para refletir
sobre a funcdo da instituicdo escolar e da professora de Educacdo Infantil. 2004.
Dissertagcdo (Mestrado em Educagdo). Universidade Federal De Sdo Carlos.

BAUER, Martin. A popularizagdo da ciéncia como ,,imunizacdo cultural™: a fungdo de
resisténcia das representacdes sociais. In: GUARESCHI, Pedrinho; JOVCHELOVITCH,
Sandra (Org.). Textos em representacdes sociais. 10ed. Petropolis: Vozes, 2008. p. 229-257.

BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB. Lei n°® 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996.

BRASIL, Parecer n° 20/2009 — CNE/CEB. Aprova a revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil. Brasilia, 2009.



189

BROUGERE, G. Brinquedo e Cultura. 72 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

BROUGERE, G. Jogo e Educacéo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998 a

BROUGERE, Gilles. A crianca e a cultura lidica. Rev. Fac. Educ., vol.24, n.2. 1998 b.

CAMARGO, B. V. Alceste: Um Programa informatico de Anéalise Quantitativa de dados
textuais. In: MOREIRA, A. S. P; CAMARGO, B. V. et al (Org.) Perspectivas Tedrico
Metodologicas em Representacfes Sociais. Jodo Pessoa: Editora Universitaria UFPB, 2005.

CORREIA, Maysa Silva Araujo. A brincadeira na educacgdo infantil: recurso didatico ou
fim em si mesmo? Trabalho de conclusdo de curso (Graduacdo em Pedagogia). Centro de
Educacao- Universidade Federal de Alagoas, 2009.

CORSARO, William A. Reproducdo interpretativa e cultura de pares. In: MULLER,
Fernanda; CARVALHO, Ana Maria Almeida (Org.). Teoria e Pratica na pesquisa com
criancas: dialogos com Willian Corsaro. Séo Paulo: Cortez, 2009.

FERREIRA, Armando Mateus. SPSS - Manual de utilizacdo. Escola Superior agraria de
Castelo Branco, 1999.

FREITAS, Marlene Burégio. O brincar em foco: um estudo sobre as representacdes
sociais de professoras que atuam em escolas de educagéo infantil. Dissertagdo (Mestrado
em Educacdo). Universidade Federal de Pernambuco, 2005.

HADDAD, Lenira. A creche em busca de identidade: perspectivas e conflitos na construcao
de um projeto educativo. 3.ed. Loyola: Sao Paulo, 2002.

HADDAD, Lenira; CORDEIRO, Maria Helena; MONACO, Grégory Lo. As tarefas do
professor de educacéo infantil em contexto de creche e pré-escola: buscando compreender
tensdes e oposicgdes, 2012,

HADDAD, Lenira. Representagdes Sociais de Estudantes de Pedagogia sobre o Trabalho
do Professor de Educacéo Infantil. Projeto de pesquisa financiado pelo CNPq, 2007.

HADDAD, Lenira; CORDEIRO, Maria Helena. A especificidade do trabalho do professor
de criancas pequenas: implicagdes para a pesquisa em representagdes sociais. Trabalho
apresentado no XV ENDIPE, Belo Horizonte, 2009 (xerografado).



190

HADDAD, Lenira; CORDEIRO, Maria Helena; ANDRADE, Daniela Freire. Sentidos e
significados de ser professor(a) de educacdo infantil: questdes tedricas e metodoldgicas na
perspectiva da teoria das representacées sociais (no prelo, 2012).

HADDAD, Lenira; CORDEIRO, Maria Helena. Representacfes Sociais de estudantes de
pedagogia sobre o trabalho do (a) professor (a) de educagéo infantil: A Pesquisa, desafios
tedricos metodoldgicos e instrumentais utilizados (2012).

HADDAD, Lenira. A trajetoria da educacdo Infantil em quatro ciclos. In: XAVIER, Maria
Elizabete S. P. (Org.). Questdes de educacdo escolar: historia, politicas e préaticas.
Campinas, SP: Editora Alinea, 2007.

HADDAD, Lenira. A brincadeira da crianca para Gilles Brougére: Suas caracteristicas e
seu lugar na educagéo infantil. 2012. (Xerografado).

HEWSTONE, M. RepresentacGes sociais e causalidade. In: JODELET, D. (Org.) As
representacdes sociais. Traducdo Lilian Ulup. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2001. p. 217-237.

IBGE, Censo Demografico, 2010. Disponivel em http://www.ibge.gov.br/home/. Acesso em
julho de 2012.

INEP, Censo escolar, 2012. Disponivel em http://portal.inep.gov.br/. Acesso em julho de
2012.

JODELET, D. Représentatios sociale. Grand dictionnaire de la psychologie, Paris:
Larousse, 1991.

JOVCHELOVITCH, S. Os contextos do saber: representagfes, comunidade e cultura.
Tradugédo Pedrinho A. Guareschi. Petrdpolis, RJ: VVozes. 2008.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Brinquedos e materiais pedagogicos nas escolas infantis.
Educacéo e Pesquisa: S&o Paulo, 2001. v.27, n.2.

LORO, Alexandre Paulo. Formacdo de professores e representacdes sobre o brincar:
contribui¢cbes das idéias de Humberto Maturana. Santa Maria, RS, 2008. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo). Universidade Federal de Santa Maria, 2008.


http://www.ibge.gov.br/home/
http://portal.inep.gov.br/

191

MAYNART, Renata da Costa. A brincadeira e o processo de constituicdo do eu-psiquico
da crianca: implicacbes para a educacdo infantil. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).
Universidade Federal de Alagoas, 2010.

MELLO, Zilda Barbosa. Representacdes de professores das séries iniciais do ensino
fundamental sobre o brincar em sala de aula. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo).
Universidade Estacio de Sa, Rio de Janeiro, 2008.

MONTEIRO, Ana Paula dos Santos. RepresentacOes Sociais do professor de educagéo
infantil sobre seu proprio trabalho. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo e Cultura
Contemporanea). Universidade Estacio de S&, RJ, 2007.

MOSCOVICI, S. A representacédo social da psicanalise. Tradugio Alvaro Cabral. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1978.

MOSCOVICI, Serge. Representacdes sociais: investigacdes em psicologia social. Petropolis,
RJ: Vozes, 2007.

MULLER, Fernanda; CARVALHO, Ana Maria Almeida. Encontros e dialogos: notas
introdutorias. In: MULLER, Fernanda; CARVALHO, Ana Maria Almeida (Org.). Teoria e
Préatica na pesquisa com criancas: dialogos com Willian Corsaro. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

NOBREGA, Sheva Maia da. Sobre a Teoria das Representacdes Sociais. In: MOREIRA,
Antonia Silva Paredes Moreira (org). Representacfes Sociais: teoria e pratica. Jodo Pessoa:
Editora Universitaria. Autor Associado, 2001.

OLIVEIRA, Luciana de. As Representacdes Sociais sobre o trabalho da Professora de
educacdo infantil: Um estudo com pais/responsaveis de criancas atendidas nos CEIMs
urbanos de Chapeco. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Vale do Itajai, SC,
2009.

OLIVEIRA, Denise Cristina et al. Analises das evocacdes livres: uma técnica de analise
estrutural das representac@es sociais. In: MOREIRA, A. S. P. (Org.) Perspectivas Tedrico
Metodoldgicas em Representacfes Sociais. Jodo Pessoa: Editora Universitaria UFPB, 2005,
p. 573-599.

PACHECO, Andressa. A representacao social de brincar e de aprender de académicas do
curso de pedagogia. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Do Vale Do Itajai,
SC, 2006.

PEDROSA, Maria Isabel; SANTOS, Maria de Fatima. Aprofundando reproducéo
interpretativa e cultura de pares em dialogo com Corsaro. In: MULLER, Fernanda;
CARVALHO, Ana Maria Almeida (Org.). Teoria e Pratica na pesquisa com criancas:
dialogos com Willian Corsaro. Sao Paulo: Cortez, 2009.



192

PIAGET, Jean. A formacdo do simbolo na crianca: Imitacdo, jogo e sonho, imagem e
representacdo. Tradugdo de Alvaro Cabral e Christiano Monteiro Oiticica. 3? ed. Rio de
Janeiro: LTC- Livros Técnicos e Cientificos Editora S.A, 1990. (Traduzido da terceira edigéo,
publicada em 1964 na Suica).

PRADO, Patricia Dias. Educacdo e Cultura Infantil em creche: um estudo sobre as
brincadeiras de criancas pequenininhas em um CEMEI de Campinas/SP. Dissertacéo
(Mestrado em Educacgéo). Universidade Estadual de Campinas, 1998.

PRADO, Patricia Dias. Quer brincar comigo? Pesquisa, brincadeira e educacdo infantil. In:
FARIA, Ana Lucia Goulart; DEMARTINI, Zeila de Brito Fabri; PRADO, Patricia Dias
(Orgs). Por uma cultura da infancia: metodologias de pesquisas com criangas. 2. ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 2005. (Colecdo Educacdo Contemporanea).

PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando néo é quase a mesma coisa: Analise de traducbes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil: Repercussdes no campo educacional. Tese (Doutorado em
Educacdo). Universidade de Brasilia/ UnB, Brasilia, 2010.

SA, Celso Pereira de. Nucleo Central das Representacdes Sociais. Petropolis, RJ: Vozes,
1996.2% ed.

SANTOS, Maria de Fatima de Souza. A Teoria das Representacdes Sociais. In: SANTOS,
Maria de Fatima de Souza; ALMEIDA, Leda Maria de. (Org.) Diadlogos com a Teoria da
Representacdo Social. Edufal e Editora Universitaria da UFPE, 2005.

SANTOS, Carla Manuella de Oliveira. Representacdes Sociais sobre o Trabalho dos
Professores de Educacdo Infantil de professoras que atuam com criancas até trés anos
em Instituicbes da Rede Municipal de Educacao de Maceid-AL. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Universidade Federal de Alagoas, 2011.

SILVA, Ana Paula Lucena Cardoso. O ludico na Educacéo Infantil: Concepcgoes e praticas
dos professores na Rede Municipal de Campo Grande-MS. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao). Universidade Catolica Dom Bosco, 2006.

SILVA, Elza Maria da. A educacdo infantil em Alagoas: (re) construindo suas raizes.
Maceid: EDFAL, 2009.

SIQUEIRA, Patricia Gomes de. Representagdes Sociais sobre o trabalho do professor de
educacdo infantil: um estudo com professores de criangas de 4 a 5 anos da rede municipal de
educacdo de Macei0. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo). Universidade Federal de Alagoas,
2011.



193

TEIBEL, Erica Nayla Harrich. Representacdes Sociais sobre o brincar e baguncar,
segundo académicos de Pedagogia da UFMT, Campus Cuiab4. Cuiaba, MT: 2010.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Federal de Mato Grosso.

VERGES, Pierre. A evocacgdo do dinheiro: um método para a definicdo do ntcleo central de
uma representacdo. In: MOREIRA, A. S. P. (Org.) Perspectivas Tedrico Metodoldgicas em
Representacdes Sociais. Jodo Pessoa: Editora Universitaria UFPB, 2005, p. 471-487.

VILELA, Maria Cristina da Silva. A formacdo docente de Rondondpolis/MT: um olhar
sobre o brincar no cotidiano das unidades de educacéo infantil. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao). Universidade Federal de Mato Grosso, 2007.

VIGOTSKI, L. S. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca.
Revista Virtual de GIS. N°08. Publicada em Junho de 2008. ISSN: 1808-6535. Laboratorio
de Tecnologia e Desenvolvimento Social (Programa de Engenharia de Producdo da
COPPE/UFRJ). Disponivel em: www.ltds.ufrj.br/gis/anteriores/rvgisll.htm. Acesso em
Outubro de 2012.

WADSWORTH, Barry J. As implicacdes da teoria de Piaget para a educacdo. 3? edicao.
Sdo Paulo: Livraria Pioneira, 1995.

WAICHMAN, Pablo. Tempo Livre e Recreacdo: um desafio pedagdgico. 3. ed. Campinas,
SP: Papirus, 2002 (Colecédo Fazer/Lazer).

WAJSKOP, Gisela. Brincar na pré-escola. Sdo Paulo: Cortez, 1995. (Colecdo questdes da
nossa epoca; v. 48).

WAISKOP, Gisela. Concepcdes de brincar entre profissionais de educacdo infantil:
implicacOes para a pratica educacional. Faculdade de Educacdo. Sdo Paulo, SP: 1996. Tese
(Doutorado em educacao). Universidade de S&o Paulo.

WALLON, Henri. A evolucéo psicoldgica da crianca. Traducdo de Claudia Berliner; revisdo
técnica de  lzabel  Galvdo. S&  Paulo:  Martins  Fontes,  1965/2007.


http://www.ltds.ufrj.br/gis/anteriores/rvgis11.htm

194

APENDICE A- QUADRO REFERENTE AO LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO?

ANO AUTOR TITULO TIPO DE PUBLICACAO UNIVERSIDADE
2010 Erica Nayla Harrich Teibel Representacdes Sociais sobre o brincar e Dissertagdo Universidade Federal de Mato
baguncar, segundo académicos de Grosso.
Pedagogia da UFMT, Campus Cuiaba.
2009 Cristiane Amorim Martins | A participacdo de criancas e professoras na Tese Universidade Federal do Ceara.
constituigdo da brincadeira na educacéo
infantil
2009 Ida Carneiro Martins As relagdes do professor de educagéo Tese Universidade Metodista de
infantil com a brincadeira: Do brincar na Piracicaba.
rua ao brincar na escola
2009 Mariana Stoeterau Navarro Reflexdes acerca do brincar na educagéo Dissertacdo Universidade Estadual de
infantil. Campinas.
2009 Néajela Tavares Ujiie A rede publica municipal de educagéo Dissertagdo Universidade Estadual de Ponta
infantil Iratiense e o ludico: o olhar das Grossa
profissionais
2008 Viviam Carvalho de Araujo A brincadeira na instituicdo de educacgéo Dissertacao Universidade Federal de Juiz
infantil em tempo integral: O que dizem as de Fora.
criangas?
2008 Aline Djulei Monguilhot Os sentidos de escola para as criangas da Dissertacdo Universidade Regional de
educagdo infantil. Blumenau
2008 Altina Abadia da Silva Significados e lugar do brincar na escola: a Tese Universidade Metodista de
pespectiva da crianga. Piracicaba.
2008 Formacao de professores e representactes Dissertacdo Universidade Federal de Santa
Alexandre Paulo Loro sobre o brincar: contribuicdes das idéias de Maria.
Humberto Maturana

2 Este quadro contém um total de 31 pesquisas.




195

2008 Zilda Barbosa de Mello Representacdes de professores das séries Dissertacdo Universidade Estécio de S&
iniciais do ensino fundamental sobre o
brincar em sala de aula
2007 Josiane da Silva Delvan Um estudo sobre os processos interativos de Tese Universidade de S&o Paulo
Silva criancas de 2 a 4 anos em situagéo de
brincadeira a partir da nocdo de Rede de
Significacbes Red Sig.
2007 Carmem Virginia Morais da Faz-de-conta que eu brinco: o Dissertacdo Universidade Federal Do Rio
Silva comparecimento da brincadeira na educacgao Grande do Norte.
infantil da rede pablica de Vitéria da
Conquista
2007 Convivendo com o cotidiano de uma escola Dissertacdo Universidade Regional do
Raquel Pigatto Trevisan de educac&o infantil: o brincar e o educar na Noroeste do Estado do Rio
sua dimenséo cultural Grande do Sul.
2007 Maria Cristiana da Silva A formacéo docente de Rondondpolis/MT: Dissertagdo Universidade Federal de Mato
Vilela um olhar sobre o brincar no cotidiano das Grosso.
unidades de educacao infantil
2006 Ana Paula Lucena Cardoso | O lddico na Educacéo Infantil: Concepgdes Dissertagdo Universidade Catolica Dom
Silva e praticas dos professores na Rede Bosco.
Municipal de Campo Grande- MS.
2006 Andressa Pacheco A representacdo social de brincar e de Dissertacdo Universidade Do Vale Do
aprender de académicas do curso de Itajai.
pedagogia
2006 Roseli de Cassia Afonso O professor e o ludico na educacao infantil: Dissertacdo Universidade Estadual Paulista-
um estudo das concepcdes sobre o brincar UNESP
em historias de vida.
2006 Janete Isabel Alves Coutinho A crianga e o0 brincar: um estudo sobre a Dissertacdo Universidade Regional de
de Azevedo concepcao das educadoras infantis Blumenau.
2005 Angela Meyer Borba Culturas da infancia nos espagos-tempos do Tese Universidade Federal
brincar - um estudo com criancas de 4-6 Fluminense.
anos em instituicdo publica de educacdo
infantil.
2005 Lara Simone Dias Infancia nas brincadeiras: Um estudo em Dissertacdo Universidade Estadual de




196

creche publica e em creche privada de
Campinas

Campinas.

2005 Fabiana Pereira Capistrano O brincar e a qualidade na educagéo Dissertacdo Universidade De Brasilia.
infantil: concepgdes e prética do professor.
2005 Marlene Burégio Freitas O brincar em foco: um estudo sobre as Dissertacao Universidade Federal de
representacdes sociais de professoras que Pernambuco.
atuam em escolas de educacdo infantil
2004 Muriane Sirlene Silva de Representacdes de professoras: elementos Dissertagdo Universidade Federal De Sdo
Assis para refletir sobre a funcao da instituicdo Carlos.
escolar e da professora de Educagao
Infantil.
2004 Maria Michelle Fernandes Brincar, ambiente educativo e Dissertacdo Universidade Federal de Minas
Alves desenvolvimento humano: implicacdes Gerais.
educacionais.
2004 Camila Tenério Cunha Tracos da Cultura Infantil: Um estudo com Dissertagado Universidade Estadual de
grupos de criancas que brincam livremente Campinas.
2003 Adriano J. Rossetto Junior Jogos e brincadeiras na educacéo infantil: Dissertacdo Pontificia Universidade
um balanco das dissertaces e teses, Catdlica de S&o Paulo
defendidas nos programas de pos-graduacéao
em educacdo.
2003 O brincar de faz-de-conta e a imaginacéo Tese Universidade Federal de S&o
Léa Stahlschmidt Pinto Silva | infantil: concepcdes e pratica do professor Paulo
2002 Andréa Andrade Sauer Tia, eu posso brincar agora? O lugar dos Dissertacdo Universidade Federal da Bahia.
jogos infantis-brinquedos e brincadeiras -
na pré-escola.
2002 Hilda Lucia Cerminaro Sarti. O brincar na préatica pedagogica e no Dissertacdo
referencial curricular nacional para a Pontificia Universidade
educacdo infantil: um estudo de caso. Catolica de S&o Paulo.
2001 Ana Paula Ponce Ribeiro Desvendando o Jogo: Os Dizeres de Dissertacao Universidade Metodista de

Germanos

Professoras sobre o Brincar no Trabalho

Piracicaba




197

2000

Eliana Aparecida Carleto

Porque brincar é coisa séria: o lugar do
ludico nas préticas escolares e na formacgéo
do educador

Dissertacdo

Universidade Federal De
Uberlandia




Divertir (9), divertimento (4), diversdo (36),
curticdo (2), festas (1), festa (1),

lazer (22), recreacdo (4), passeio (1),
passatempo (1)

Diversdo-lazer (81)

Parque (1), patio (1)

Parque (2)

Descontrair (4), distrair (1), descontracdo
(9), desenvoltura (1), relaxar (4),
relaxamento (1)

Descontracgdo (20)

Crianga (26), criangas (4), ser crianga (1),
ser (2)

Crianga (33)

Infancia (5)

Infancia (5)

Brinquedoteca (1)

Brinquedoteca (1)

Brinquedos (5), brinquedo (7), carro (1),
bola (2), boneca (2), papel (1)

Brinquedos (18)

Prazeroso (4), prazer (16), gostoso (3), | Prazer (31)
satisfacdo (8)

Ladico (8) Ladico (8)
Aprender (40), aprender com o proximo | Aprender (53)

(1), aprendizagem (11), aprendizado (1)

Fundamental (2), importante (7), essencial
(5), necessario (5), necessidade (2),
prioridade ), importancia (2),
indispensavel (1), oportunidade (1),
qualidade (1), bom (3), tudo de bom (1),
show (1)

Importante-necessario (31)

Envolver (1), envolvimento (1) , dedicacdo
(1), participagdo (3), interesse (1)

Participagdo /Envolvimento (7)

Alegria (53), felicidade (18), ser feliz (2),
feliz (1), sorrisos (3), sorriso (2), sorrir (7),
rir (1), risos (1)

Alegria- felicidade —sorriso (88)

Direito (5)

Direito (5)

Crescimento (1), crescer (4), fazer crescer
(1), desenvolvimento  integral (1),
desenvolvimento (12), desenvolver (7),
evoluir (2), formacdo (1), formar cidaddo
(1), progresso (1)

Desenvolvimento (31)

Atencdo (4)

Atencéo (4)

Brincadeiras (5), brincadeira (1), jogos (4),
jogo (1)

Brincadeiras-jogos (11)

Seriedade (1), séria (1)

Seriedade (2)

Movimento (6), movimenta-se (1), correr

Movimento (19)

198

APENDICE B- PADRONIZACAO DAS PALAVRAS AGRUPADAS PARA O EVOC



(8), pular (3), motoras (1)

Descoberta (3), explorar (1) Descoberta (4)
Fazer (1) Fazer (1)
Vivéncia (1), viver (2) Viver (3)

Espontaneidade (3)

Espontaneidade (3)

Rodinha (1), roda (1), historinha (1)

Roda- historia (3)

Cuidado (4), cuidados (2)

Cuidado (6)

Imaginar (2), imaginacdo (1), fantasiar (1),
fantasia (1), faz de conta (2), viajar (1),
sonho (2), sonhar (3)

Imaginacéo (13)

Espagco (5), espago fisico (1), estrutura (1)

Espaco (7)

Limite (1), limites (1)

Limite (2)

Socializar (8), socializar com os outros (1),
socializacdo (6), interagdo (7), interagir (7),
integracdo (2), conviver (2), troca (1),
relacionar (1), compartilhar (8), partilha (1),
dividir (1), cooperacdo (1), unido (2),
reunido (1)

Socializar — interagir (49)

Comunicagéo (2), dialogo (1)

Comunicag&o (3)

Amizade (4), amigos (1), companheirismo

()

Amizade (7)

Construgéo da Educacéo (1), construir (4)

Construir (5)

Saudavel (1), saude (3)

Saude (4)

Planejamento (1)

Planejamento (1)

Realizagdo (1)

Realizagdo (1)

Realizar (1)

Realizar (1)

Livre (2), liberdade (11), soltar (1),
libertagéo (1)

Liberdade (15)

Educar (3), educativo (1), pedagdgica (1) Educar (5)

Escola (6) Escola (6)

Ensinar (1) Ensinar (1)

Estudar (2) Estudar (2)
Professor (1) Professor (1)
Responsabilidade (1) Responsabilidade (1)
Tempo (1) Tempo (1)
Lideranca (2), direcionamento (1) Lideranca (3)
Diversidade (1) Diversidade (1)
Aproveitar (2) Aproveitar (2)

Conhecimento (3)

Conhecer (9)

199



Saber (1), conhecer (5)

Trabalhar (1) Trabalhar (1)
Sempre (2), diariamente (1) Sempre (3)
Amar (1), amor (3), afeto (1), carinho (1) Amor (6)
Criatividade (8), criar (2), ideias (1) Criatividade (11)
Estimular (2), estimulo (1) Estimular (3)
Disciplina (1), disciplina brincando (1) Disciplina (2)
Regras (5), regra (1) Regras (6)
Energia (2), extravasar (2), expandir (1) Energia (5)
Respeito (7) Respeito (7)

Desabafo (1)

Desabafo (1)

Competéncia (1)

Competéncia (1)

Inovar (1), renovar (1)

Inovar (2)

Etapas/técnicas (1)

Etapas/técnicas (1)

Atitude (2)

Altitude (2)

Equilibrio (1)

Equilibrio (1)

Exemplos (1)

Exemplos (1)

Desejos (2)

Desejos (2)

Emocao (4) Emocao (4)
Paz (3), harmonia (1) Paz (4)
Paciéncia (1) Paciéncia (1)
Musica (2), cantar (1), pinturas (1), | Atividades (5)
exercicios (1)

Objetivo (1) Objetivo (1)

Organiza-se (1)

Organiza-se (1)

Despertar (2) Despertar (2)
Limpar (1) Limpar (1)
Fluir (1) Fluir (1)
Estar bem (1) Estar bem (1)
Rua (1) Rua (1)
Grupo (1), em grupo (1) Grupo (2)
Cair (1) Cair (1)
Todos (1) Todos (1)

Compromisso (1)

Compromisso (1)

Seguranca (1)

Seguranca (1)

200
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APENDICE C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“0 respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apds
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si e/ou
por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a participacdo na
pesquisa.” (Resolucdo. n® 196/96-1V, do Conselho Nacional de Salde)

L PR , tendo sido convidad(o,a) a
participar como voluntario (a) dos seguintes estudos das pesquisas Representacdes sociais das
professoras de creches sobre sua profissdo: um estudo na rede de creches do municipio de Maceid;
RepresentacOes sociais sobre o trabalho do professor de educacdo infantil: um estudo com professoras
de criancas de 4 a 5 anos da rede municipal de Maceid; e Representa¢fes sociais de professores de
educacdo infantil da rede municipal de Macei6 sobre o brincar, recebi das Sras. Carla Manuella de
Oliveira Santos, Patricia Gomes de Siqueira e Maysa Silva Aradjo Correia do Centro de
Educacdo da Universidade Federal de Alagoas, responsaveis por sua execugdo, as seguintes
informagdes que me fizeram entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes aspectos:

= Que o estudo se destina a compreender a representacdo social do trabalho do professor (a)
Educacéo Infantil.

= Que esse estudo comecard em 01/03/2009 e terminard em 01/03/2011.

= Que o estudo serd feito da seguinte maneira: questionarios aos professores (as) de Educacéo
Infantil da rede municipal de Macei0; entrevista a uma pequena amostra desses profissionais.

= Que eu participarei das seguintes etapas: questionarios e entrevista.

= Que ndo existem outros meios conhecidos para se obter 0s mesmos resultados

= Que a participacdo no estudo ndo me causard nenhum incbmodo.

= Que a participacdo no estudo ndo trara riscos & minha saude fisica ou mental.

= Que, sempre que desejar sera fornecido esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

= Que, a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo e, também,
gue eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou
prejuizo.

= Que as informagdes conseguidas através da minha participagdo ndo permitirdo a identificacdo
da minha pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das mencionadas
informacdes sé serd feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

= Que eu ndo deverei ser indenizado por qualquer despesa gque venha a ter com a minha
participacdo nesse estudo.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha
participagdo no mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas
responsabilidades, dos riscos e dos beneficios que a minha participacdo implica, concordo em dele
participar e para isso eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA
SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco do(a) participante-voluntario(a)
Domicilio: (rua, praca, conjunto):

Bloco /N°: /Complemento:
Bairro/CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:




202

Contato de urgéncia: Sr(a).
Domicilio: (rua, praca, conjunto):
Bloco/N°: /Complemento:
Bairro/CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Endereco do(os) responsavel(is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):
Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas/ Centro de Educacéo

Endereco Campus A. C. Simdes, BR 104 - Norte, Km 97, Cidade Universitaria -
Bloco /N°: /Complemento: sala 206

Bairro /CEP/Cidade: Tabuleiro dos Martins, CEP 57072-970, Maceid- AL.
Telefones p/contato: (82) 8847 6613

ATENQAQ: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participacdo no estudo, dirija-se ao:
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:

Prédio da Reitoria, sala do C.O.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria, Telefone: 3214-1041

Maceid, __ de de 2010.

Assinatura do(a) voluntério(a) ou responsavel legal Nome e Assinatura do responsavel pelo estudo
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APENDICE D- VARIAVEIS CONSIDERADAS NO ALCESTE

Sujeito (suj)

Numero do sujeito

Faixa etéria que atua (pro) 1= Creche

2= Pré-escola
Idade (ida) 1= Até 35 anos

2= De 36 a 45 anos

3>=46
Sexo (sex) 1= Feminino

2= Masculino
Estado civil (est) 1= Solteira

2= Casada/divorciada
Tem filhos (fil) 0= Néo

1= Sim

Formagdo/ escolaridade do Pai
(esc)

0 = Nunca freqlientou a escola
1 = EF (Ensino Fundamental)
2 = EM (Ensino Médio, Magistério e Técnico)

3= Educagdo superior (graduacdo em Pedagogia, outra

graduacdo, Especializacdo e Mestrado)

Formacdo/ escolaridade da Mé&e
(esm)

0 = Nunca freqiientou a escola
1 = EF (Ensino Fundamental)
2 = EM (Ensino Médio, Magistério e Técnico)

3= Educagdo superior (Graduacdo em Pedagogia, outra
graduacdo, Especializacdo e Mestrado)

Renda familiar/ Nivel Sécio | 1=Até2SM

Econdmico (nse) 9=924SM
3 =>4SM

Escolaridade- formagé&o (for) 1= Magistério

2= Pedagogia (concluido ou cursando)

3= Outra graduacao

Especializacdo (esp)

0= Nao
1=Sim

Tempo no Magistério (teg)

1= Até 5 anos
2=6a 10 anos
3=11a 20 anos
4= >20 anos

Tempo na Educacéo Infantil (tei)

1= Até 5 anos
2=6a 10 anos
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3=114a20anos
4= >20 anos

Questdo (que)

Numero da questdo. No caso da questdo 18:

18 a- sdo a mesma coisa

18 b- ndo sdo a mesma coisa




RESPONDA AS QUESTOES A SEGUIR COMO SE VOCE ESTIVESSE
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ANEXO 1 - QUESTIONARIO CARTA

ESCREVENDO UMA CARTA A UMA ANTIGA COLEGA DE ESCOLA QUE (N°

PEDIU INFORMAGCOES SOBRE SUA PROFISSAQ.

Prezada colega,

Tudo bem? Como vocé solicitou urgéncia, respondo rapidamente as questfes que vocé fez sobre

minha profissao.

1. Optei pela profissdo de professor (a) de Educacéo Infantil porque: (MARCAR TODAS AS QUE
SE APLICAM)

[ 1 Jaconhecia e gostava do trabalho realizado pelo professor de educacéo infantil

[ 1 Queria trabalhar com criancas

[ 1 Sempre quis trabalhar com bebés

[ 1 Néo precisava de uma formagdao especifica

[ 1 O meu papel de mée ajudou na minha escolha e atuagao.

[ 1 Seriamais fécil, ingressar no mercado de trabalho.

[ 1 A minhaformacéo profissional me despertou para trabalhar com criangas pequenas.

[ 1 Teria possibilidade de intervencéo no &mbito social.

[ ] Possibilitaria realizar meu sonho enquanto profissional.

[ 1 Outros. Quais? (especifique)

2. Durante a minha atuacdo profissional, tive oportunidade de participar de atividades que
contribuiram em maior ou menor grau para minha formacdo: (NAO PARTICIPEI = 0; FOl UMA
PERDA DE TEMPO = 1; CONTRIBUIU UM POUCO = 2; CONTRIBUIU BASTANTE = 3;
FEZ TODA A DIFERENCA = 4)

Trabalhos voluntarios 01 111 [21 [3]1 [4]

Curso(s) de aperfeicoamento ou atualizacdo 01 111 121 1[31 141

Curso(s) de especializacdo (p6s-graduacao) [01 111 121 [31 |[4]

Congressos e outros eventos 01 111 121 1[31 141

Exercicio da atividade como profissional da educacao [01 111 121 [31 [4]

Outros (quais?) [01 11 [ 381 [4



3. Meus familiares consideram que a escolha da minha profissdo:

[ ] Valeu a pena, [ ] Néo valeu a pena,
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porque...

4. Meus amigos consideram que ser professor (a) de criangas pequenas:

[ ]Valeu a pena, [ ] Na&o valeu a pena,

porque...

5. Eu considero que ser professor (a) de educacéo infantil:

[ ]Valeu a pena, [ ] Na&o valeu a pena,

porque...

6. Como professor (a) de educacao infantil,

[ ] sinto-me muito motivada(o) [ ]sinto-me pouco motivada(o)

Porque

7. Pensando no seu trabalho nos préximos anos, indique quais as perspectivas que parecem mais

realizaveis:
(MARCAR APENAS UMA RESPOSTA)

[1] Continuar sendo professora
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[2] Mudar completamente o tipo de trabalho

3] Fazer um concurso para outra etapa da educacdo basica. Qual?
(ESPECITIQUE.....vevcverereee et )

[4] Aposentar-se assim que possivel

[5] Pedir transferéncia para outros setores da reparticdo municipal

[6] Mudar de instituicdo de Educacéo Infantil

[7] Ser coordenadora

[8] Ser diretora

[9] Outros. Quais? (especifique)

8. No meu trabalho como professor (a) de Educagdo Infantil, os aspectos que me causam maior

satisfacao sdo:

9.

As dificuldades que tenho como professor(a) de Educacéo infantil, s&o:

Em relagdo as criancas:

Em relacédo aos pais:

Em relagdo a instituigao:

Em relagdo a mim mesma(o):

10. Analisando o seu trabalho atual diga se corresponde as expectativas que vocé tinha quando

comegou?

[ ] Né&o atingiu minhas expectativas

[ ] Atingiu apenas 0 minimo

[ 1 Atingiu expectativa suficiente

[

plenamente

] Atingiu minha expectativa

11. No seu trabalho de professor(a) de Educagdo Infantil quais das opgBes abaixo, vocé considera como

aspectos cansativos. Sendo assim, marque todas que considerar e em seguida atribua uma ordem de
importancia aos aspectos mais cansativos para VOCE.
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[1] O esforgo fisico

[2] A atencdo continua

[3] Asemocdes intensas no relacionamento com as criangas
[4] A comunicacdo diaria com os pais

[5] Os turnos de trabalho

[6] A colaboracgdo entre colegas

[7] O relacionamento com administracdo municipal

[8] Outras:

(1 [y [*1 [

12. Pensando no seu trabalho atual, poderia nos dizer qual o grau de satisfacdo para cada uma das
caracteristicas abaixo mencionadas? (INSATISFEITA = 1; INDIFERENTE = 2; SATISFEITA =

3; MUITO SATISFEITA = 4)

O ambiente fisico (espago e decoragdo)

O horério de trabalho

O relacionamento com os pais das criancas
As suas colegas de trabalho

A coordenagdo

A possibilidade de uma formag&o continua
A natureza e a dindmica do seu trabalho

O cuidar de criangas pequenas

A estabilidade do seu cargo

O reconhecimento dos pais

A possibilidade de escolher livremente seu modo de trabalhar

O reconhecimento da Coordenacdo Pedagogica, da Prefeitura, etc.

O salario
O plano de carreira
A sua competéncia profissional

As conquistas e descobertas das criangas

[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]
[1]

(59

[2]
[2]
[2]
[2]
2]
[2]
2]
[2]
[2]
[2]
[2]
[2]
[2]
[2]
[2]
[2]

[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]
[3]

[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
[4]
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A interacdo com as criancas (11 [2 [3] [4]

13. Ao exercer 0 meu trabalho, me baseio sobretudo: (MARQUE TODAS AS QUE SE APLICAM)

[1] Na observacéo das acdes das colegas

[2] Na formagéo académica

[3] Na minha experiéncia e pratica profissional

[4] Nos cursos de atualizagdo com técnicos ou especialistas / formacéo continuada
[5] Emlivros e revistas

[6] Em documentacdo relativa a outras instituicGes de educacao infantil
[7] Nas trocas de idéias com colegas

[8] Na observacdo do comportamento dos pais das criancas

[9] Na minha experiéncia pessoal e familiar

[10] Em programas de televisdo

[11] Nas atividades propostas nos livros didaticos

[12] Outro. Qual?

14. Da lista acima, EU considero que os cinco tépicos de maior importancia sdo: (ordene os topicos,
comecgando com o0 mais importante)

() 2y o [ [57__

15. Pensando na formacdo de professor(a) de educacgdo infantil, acho que determinados conhecimentos
sdo importantes, tais como: (MARQUE TODAS AS QUE ACHAR IMPORTANTES)

[1] Literatura infantil

[3] Didatica

[5] Desenvolvimento infantil

[7] Metodologia da lingua portuguesa

[ Alfabetizacéo
[
[
[
[9] Metodologia da matematica [ 10
[
[
[
[

Leis

Teorias pedagdgicas
Movimento corporal
Religiédo

Educacdo fisica

]

[ 11 ] Metodologia da histéria e geografia ]
14] Educacdo ambiental

]

]

[ 13 ] Metodologia das ciéncias
[ 15] Artes visuais
[ 17 ] Jogos e brincadeiras

Musica
Teatro
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[ 19 ] Relacéo instituicdo-familia [20] Necessidades especiais
[ 21 ] Registro, observacéo e avalia¢éo [22] Salde na infancia
[ 23] Préticas educativas com criangas pegquenas [24] Outros. Quais?

16. Da lista anterior, EU considero que os cinco topicos de maior importancia sdo: (ordene os topicos,
comegando com o0 mais importante)

(A PR A DU i (R ) DU -1

17. Pensando em minha trajetéria como professor (a) de educacdo infantil os conhecimentos que mais
busquei foram:

18. E importante que vocé saiba que creche e pré-escola:

[ ]sdoamesma coisa [ ]1ndo sdo a mesma coisa

Porque:

19. Para mim, a profissdo de professor(a) de Creche é mais préxima a de: (MARQUE APENAS
UMA)

[ 1] médico [ 1 advogada

[ 1 baba [ 1 pedreiro

[ 1 enfermeira [ 1 engenheira

[ 1 padre/pastor [ 1 psicologa

[ ] assistente social [ 1 auxiliar de servigos gerais

[ 1 professorde Ensino Fundamental [ 1] recreadora




[ 1 |Outra profissdo. Qual? [ ]

Pré-escola
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20. Para mim, a profissdo de professor(a) de Pré-Escola € mais proxima a de: (MARQUE APENAS

UMA)

[ 1 médico [ 1 advogada

[ T baba [ 1 pedreiro

[ 1 enfermeira [ 1 engenheira

[ 1 padre/pastor [ 1 psicologa

[ ] assistente social [ 1 auxiliar de servicos gerais
[ 1 professor de Ensino Fundamental [ ] recreadora

[ 1 |Outra profissdo. Qual? [ 1] creche

21. Um(a) mau (ma) professor(a) de Creche é aquela(e) que:

22. Um(a) bom (boa) professor(a) de Creche é aquele(a) que:

23. Um(a) mau (md) professor(a) de Pré-escola é aquele(a) que:
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24. Um(a) bom (boa) professor(a) de Pré-escola aquela(e) que:

25. Se pensarmos na experiéncia de uma mulher como mae e como professora de educagao infantil,
acredito que: (ESCOLHA AQUELA COM QUE VOCE MAIS CONCORDA)

M~ r~ - ]!~ ~
el b bd  hd e el

Para trabalhar bem como educadora é necessario ter tido a experiéncia de mae.

A educadora que é também mée entende melhor as necessidades das criancgas.

A educadora que é também méae entende melhor as exigéncias dos outros pais.

Ter filhos ajuda apenas em certos aspectos praticos (reconhecer as doencas, trocar fraldas, etc.)
Para trabalhar bem, ndo faz diferenga se a educadora € mae ou nao é.

Geralmente os problemas de gestéo dos filhos interferem no exercicio da profissdo

26. Pensando na atuacéo do(a) professor(a) de Educacdo Infantil, considero que ele(a) deveria assumir
as seguintes tarefas: (MARQUE TODAS AS QUE SE APLICAM)

[ 1 Limparasala

[ 1 Alimentar

[ 1 Trocar fraldas

[ 1] Banhar

[ 1 Darremédio e fazer curativos
[ ] Darcarinho

[ 1 Organizar brincadeiras

[ ] Brincar

[ 1 Ensinar conteddos escolares
[ ] Ensinara lereaescrever

[ 1 Preparar o ambiente fisico

[ ] Atender a criangas com necessidades

especiais

[ 1 Outra(qual?)

[
[

[

]
]

Manter contato com as familias
Organizar reunides de pais

Observar e avaliar as criancas
Escrever relatorios

Participar de reunides pedagdgicas
Passear com as criangas

Elaborar os planos de atividades
Transmitir valores

Elaborar e corrigir tarefas didaticas
Zelar pela integridade fisica das criangas

Fazer pesquisas

Organizar atividades de recuperacdo e reforco

27. Espera-se que as professoras de Educacéo Infantil: (MARQUE TODAS AS QUE SE APLICAM)
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[1]
[2]
[3]
[4]
[5]
[6]
[71]
[8]
[9]
[10]
[11]
[12]
[13]
[14]
[15]
[16]
[17]
[18]
[19]
[20]
[21]
[22]
[23]
[24]
[29]
[26]
[27]

Sejam muito dindmicas.

Tenham uma enorme paciéncia.

Sejam muito carinhosas.

Sejam organizadas.

Tenham conhecimento sobre o desenvolvimento infantil.

Brinquem com as criancas

Saibam elaborar tarefas didaticas especificas para criancas pequenas.
Saibam organizar rotinas com atividades adequadas a idade das criancas.
Saibam manejar um grupo de criangas.

Saibam alfabetizar as criancas.

Saibam lidar com os conflitos préprios da infancia.

Sejam um bom exemplo de valores e comportamentos morais.
Saibam utilizar a brincadeira como recurso para a aprendizagem
Trabalhem em equipe.

Desenvolvam nas criangas habilidades de convivéncia social.
Ensinem as criancas a obedecer aos adultos.

Ensinem as criangas a se comportarem em uma sala de aula.
Ensinem habitos de higiene.

Incentivem a criatividade das criancas.

Promovam a autonomia das criangas.

Respeitem as diferengas individuais.

Tratem todas as criancas da mesma forma.

N&o demonstrem preferéncia ou rejeicdo por algumas criancas.
Mantenham os pais informados sobre o que acontece com as criangas.
Sejam compreensivas e respeitosas com 0s pais.

Tenham experiéncia como mées.

Outras. (Quais?)

28. Da lista acima, eu considero que os cinco topicos de maior importancia sdo: (ORDENE OS
TOPICOS, COMECANDO COM O MAIS IMPORTANTE)

(1

(2] [ [
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29. Ainda da lista acima, eu acho que os cinco topicos que 0s pais das criangas consideram de maior
importancia sdo: (ordene, comegando com 0 mais importante)

(A PR A DU i (R ) DU -1

30. Enfim, minha amiga, se vocé quiser ser professora de creche ou pré-escola, eu lhe dou os
seguintes conselhos:
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Ne
ANEXO 2 - QUESTIONARIO-PERFIL
1. Nome da INStitUIGA0: ....ceevvviiiriirieie e
2. () creche () Pré-escola 2a.Tempo que atua nesta instituiGao:............c.ccccrveuennen.
T = - 11 0
3a. Mora préximo a instituicdo que trabalha: ( ) sim ( ) ndo - Qual?.....................
4. Turmaem que atua:.........c.ceevveneenee. 5. N° de criancgas: ...............
5a. Faixa etéria das criangas:.........c..ccocvevenns 6. N° de adultos em sala: ............
7. Turno de trabalho: .........c.ccoenveen. 8. Salario:........ccco.....
9. Trabalho em outro local: ( ) creche () pré-escola ( )outros
10. Idade: .............. 11. Sexo () feminino ( ) masculino
11. Estado civil
[ ] solteira
[ 1divorciada
[ ] casada ou unido estavel
[ ] outro (eSpecifiCar.........c.cooeveviniririeieeieieen, )
12. Tem filhos?
[ ]ndo [ ]sim. Quantos?.......cceceevvvieveviernnnne.
13. Idade dos filhos
[1] oo [2] oo, K] IR [4] oo,
14. Quantas pessoas moram com Vocé na mesma residéncia?
Moro sozinho[ ] ou Morocommais[ ]adultos e[ ] criancas ou adolescentes
15. Formacéo do seu pai:
[1] Nunca freqlientou a escola [2] Ensino Fundamental [3] Ensino Médio [4] Magistério

[5] Graduacéo: Pedagogia [6] Graduacgéo: Outro. Qual?

[7] Especializacéo. Qual?

[8] Mestrado / Doutorado Qual?

16. Formacdo da sua mae:
[1] Nunca freqgiientou a escola [2] Ensino Fundamental [3] Ensino Médio | [4] Magistério

[5] Graduacéo: Pedagogia [6] Graduacéo: Outro.
Qual?

[7] Especializacéo. Qual?
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[8] Mestrado / Doutorado Qual?

17. Atualmente a renda da sua familia totaliza quantos salarios minimos?

(Somatoria de todos os integrantes da casa — Salario Minimo= R$ 510,00)

[ JTaté2;[ 12a4;[ ]14a6;[ ]16a8;[ 18al0;[ ] maisde 10.

18.A sua Formagdo é:
[ ] Ensino fundamental

[ 1Ensino médio
[ ] Formacéo/Cursando em Pedagogia (ano de concluso...........c..ccceuene.... )
[ TOutro curso universitario...........ccocvereerineneas (ano de concClus&o..........ccccervvvriinnne. )

[ ] Cursando 0 PROINFANTIL

19.Frequentou ou freqiienta algum curso de especializa¢&o?
[ ]sim

[ 1néo

S8 ST, QUAIS?....eeeetetiett etttk b bt b bbbt b bbb n e nne s

20.Em que ano comegou a trabalhar como professora (mesmo que como substituta)?

21. Em que ano comegou a trabalhar como professora de Educacéo

22. Qual é a sua situacéo profissional atual na creche?
[ 1 professora efetiva

[ 1 professora substituta
[ ] outra (ESPECITIQUE).....coiverviieieieeceeeeee e

21. Emrelacéo a sua experiéncia profissional, vocé trabalha ou trabalhou:

Funcéo Tempo de

trabalho

1) Com criangas, em ambientes domésticos
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2) Com turmas de criancas de 0 a 3 anos, em instituicGes de Educacdo infantil

3) Com turmas de criancas de 4 a 6 anos, em institui¢cdes de Educacdo infantil ou escolas

4) Em institui¢bes de Educacdo Infantil, fora de sala, desempenhando atividades de apoio

5) Em instituicdes de Educacdo Infantil, fora de sala, desempenhando atividades de

coordenacéo

6) Em escolas, diretamente com criangas das séries iniciais do Ens. Fundamental

7) Em escolas, diretamente com adolescentes das séries finais do Ens. Fundamental

8) Em escolas, fora de sala de aula

9) Em atividades ligadas a educagdo, mas ndao em escolas ou instituicbes de Educacdo
Infantil (por exemplo, aulas particulares, trabalhos técnicos em secretarias de educacao,
igreja, trabalhos comunitarios, empresa etc.)

10) Em atividades ndo educacionais (cite quais)
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ANEXO 3- OFICIO FORNECIDO PELA SEMED

PREFEITURA MUNICIPAL DE MACEIO

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAC

Rua General Hermes - 1198 - Cambona - CEP: 57.017 - 000/ Magceio-Al
Fones: {082} 315 - 4541/4542/4549/4553 - Fax: {082) 315-4556 / 326 - 5088

Oficio n°® 051/2010

Maceid, 10 de setembro de 2010

Ao Senhor Diretor (a)
Crerches/Escolas
Educacéo Infantil

Estamos encaminhando a V. Sa. as alunas mestrandas do Curso do
Mestrado em Educacéo Brasileira, a qual tem como objetivo aplicar a pesquisa
junto a professoras de creches e pré-escolas da Rede Municipal de Maceio.

Salientamos que esta Diretoria ndo interfira no autorizo das
Creches/Escolas contempladas para pesquisa e que deve ser respeitado ©

horario de aula do professor e das criangas.

o

Atenciosamente, Maria Clara Scares Loper
Diretora Geral de Ensine -

orTnar e
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ANEXO 4 — MAPA DA DIVISAO DAS REGIOES ADMINISTRATIVAS DA REDE
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE MACEIO SEMED

o  Cidade QM;&M.&

®




