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Resumo

A pesquisa “O educador e o brincar: reflexfes sob a perspectiva socio-historico-cultural” se
insere na linha de Linguagem, Conhecimento e Formacéo de Professores do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora/UFJF — Minas Gerais,
propondo-se a investigar sobre processos de mediacdo constituidos pelos educadores nos
momentos de brincadeira. O que motivou tal pesquisa foi o desejo de compreender as
possibilidades de mediacdo dos educadores no contexto da brincadeira, tendo por objetivos:
compreender se 0s brinquedos e artefatos sdo considerados por estes como possibilidades de
mediacdo nos momentos de brincadeiras e fomentar a reflexdo sobre o significado do ato de
mediar. Fundamentada na perspectiva socio-histérico-cultural, tem como aporte tedrico as
contribuicGes de Leontiev, Ldria e Vigotski. O desenvolvimento metodoldgico foi pautado na
Pesquisa Critica de Colaboragdo (MAGALHAES, 2010), em que, num movimento
colaborativo, por meio de atividades coletivas de reflexdo, pesquisador e colaboradores
puderam compartilhar e (re) construir significados que possibilitaram outras compreensoes
sobre os fazeres pedagdgicos. Tais reflexfes foram fomentadas em dois momentos, a saber,
uma entrevista dialdgica, na qual compartilhamos saberes que fundamentam nossos fazeres; e
uma sessdo reflexiva, com a proposta de analise coletiva e colaborativa de situacfes
cotidianas de brincadeiras. As transcri¢fes resultantes desses momentos de reflexdo foram
analisadas de forma argumentativa com base nas categorias da Nova Retérica de Perelman e
permitiram compreender que por meio das atividades reflexivas, em colaboracéo, foi possivel

compartilhar ideias que reverberou em um movimento de mudanca.

Palavras-chave: Mediacdo, Brincar, Brinquedo, Pesquisa Critica de Colaboracéo.



Abstract

The research "The teacher and playing: reflections on the socio-cultural-historical
perspective” is included in Language, Knowledge and Training Teachers line of the
Education Graduate Program of the Federal University of Juiz de Fora / UFJF - Minas Gerais,
proposing to investigate about mediation procedures established by educators in playful
moments. What motivated this research was the desire to understand the educators’ mediation
possibilities in the context of playing, establishing as its goals: understanding whether the toys
and playful artifacts are considered by these educators as a possibility for mediation in
moments of play and encouraging reflection on the meaning to the mediate act. Based on
socio-cultural-historical perspective, it has as the theoretical basis Leontiev, Luria and
Vygotsky’s contributions. The methodological development was guided by the Critical
Collaboration Research (MAGALHAES, 2010), in which, in a collaborative movement
through reflection collective activities, researcher and collaborators were able to share and
(re) construct meanings that allowed other understandings on the pedagogical tasks. Such
reflections were promoted in two moments, namely, a dialogical interview, in which we share
knowledge underlying our tasks; and a reflective session, with the proposal of collective and
collaborative analysis playing daily situations. The resulting transcripts of these reflection
moments were analyzed in an argumentative form based on Perelman’s New Rhetoric
categories and allowed realize that through reflective activities in collaboration, it was
possible to share ideas that reverberated in a changing movement.

Key-words: Mediation, Playing, Toy, Collaboration Critical Research.
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INTRODUCAO

Com esta pesquisa, proponho investigar sobre os processos de mediacdo construidos
pelos educadores’ nos momentos destinados & atividade do Brincar, mais especificamente ao
que se refere aos brinquedos e artefatos.

Esta proposta nasceu dentro de um contexto permeado por vivéncias relacionadas as
questdes da infancia e a formacgdo de professores. Durante uma trajetoria substancial de
trabalho na Educacédo Infantil e de estudos sobre a tematica infancia e seus desdobramentos,
varias questdes relacionadas a esse nivel de ensino foram emergindo, trazendo inquietagdes.
Uma delas, motivadora desta pesquisa, diz respeito a mediagdo dos professores nos momentos
destinados ao Brincar.

Tal trajetdria foi iniciada nas Creches Publicas da Associacdo de Apoio Comunitario
(AMAC), onde atuei por quase sete anos como educadora. Posteriormente, ingressei na Rede
Municipal por concurso publico, em janeiro de 2006, no cargo de professor, lotada em uma
escola com atendimento exclusivo a Educacao Infantil. Em 2008, conquistei meu 2° cargo na
rede como coordenadora pedagogica, fato que me levou a enveredar pelo campo da formacéo
de professores.

No inicio de 2009, recebi um convite para fazer parte da equipe técnica da Secretaria
Municipal de Educacdo de Juiz de Fora, compondo o Departamento de Educacgédo Infantil.
Esse departamento se subdivide em trés supervisdes, sendo uma delas a Supervisdo de
Coordenacdo Pedagdgica das Escolas de Educacdo Infantil, na qual atuei por um periodo de
cinco anos. Dentre as muitas atribui¢cdes, destaco a atuacdo na coordenacdo do Grupo de
Estudos de Educacdo Infantil e o acompanhamento e orientacdo pedagogica as Escolas
Municipais de Educacdo Infantil, ambas as tarefas relacionavam-se a formacdo de
professores.

Desde que optei pelo magistério, sempre dediquei tempo aos estudos, sendo a maior
parte deles relacionados a infancia, minha area de atuacdo. Com minha entrada para a equipe
da Educacdo Infantil da Secretaria de Educagdo, esses estudos se intensificaram,

principalmente quando comecamos a construcdo de uma Proposta Curricular para a rede

! Nesta pesquisa, ora utilizamos o termo Educador e ora Professor. Educador quando nos referimos de forma
geral a quem atua com as criancas, devido opg¢do que vai ao encontro de minhas formas de conceber/pensar a
Educacdo Infantil. A nomenclatura professora(s) serd utilizada ao mencionar os profissionais que atuam na
escola lécus da pesquisa, principalmente os participes da pesquisa, respeitando a denominacgdo instituida pela
cultura escolar e pela Rede Municipal de Juiz de Fora.
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municipal.

O envolvimento com a implementacdo dessa proposta, como professor, € na época,
como instancia orientadora, motivou a continuidade de meus estudos em Educacéo Infantil.
Assim, busquei interlocucdo com outras instituicdes que discutem as questdes da infancia. Foi
quando fui participar do grupo de pesquisa LEFOPI?. A participagdo nesse grupo contribuiu
com o aprofundamento de estudos e motivou ainda mais meu desejo de prosseguir na vida
académica, ideal adormecido por um periodo, no qual buscava minha estabilidade profissional
e me dedicava a estudos voltados para a pratica docente, ou seja, cursos, minicursos e
oficinas.

Em 2013 ingressei no Programa de Pés-graduacdo em Educagdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora para iniciar o Mestrado, com a proposta de investigar as questdes

relacionadas a mediacao do professor, motivada pela seguinte questdo:

Os brinquedos artefatos e materiais séo compreendidos como possibilidade de mediagéo no

contexto da brincadeira?

No intuito de responder a questdo de estudo proposta, o presente trabalho tem por
objetivos: Compreender se os brinquedos e artefatos sédo considerados, pelos educadores,
possibilidade de mediagdo nos momentos de brincadeiras e fomentar a reflexdo sobre o
significado do ato de mediar.

Os objetivos propostos, porém, ndo se restringem a busca por compreensdes, somente
por parte do pesquisador, mas sim fomentar discussdes que propiciem tais compreensdes aos
profissionais que atuam com as criancas.

Dessa forma, por considerar que pesquisador e participes tornam-se colaboradores no
processo da pesquisa, devido as interacdes nela estabelecidas, € que optei por desenvolvé-la
sob a oOtica do campo epistemologico da teoria socio-historico-cultural (Vigotski),
corroborando com a ideia de que o homem € um ser que se constitui de relacBes sociais,
historicas e culturais, a0 mesmo tempo que também é seu construtor.

Para o desenvolvimento da pesquisa, adotei como aporte tedrico-metodolégico a

Pesquisa Critica de Colaboracdo (MAGALHAES 2010), buscando instituir um movimento

20 grupo LEFoPI - Linguagem, Educacédo, Formacdo de Professores e Infancia € um grupo de pesquisa da
UFJF/Faculdade de Educacéo.
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colaborativo entre pesquisador e colaboradores que poderdo, por meio de atividades coletivas
de reflexdo, compartilhar sentidos e (re)construir significados que possibilitardo outras
compreensdes sobre os saberes e fazeres pedagogicos.

A forma de fazer pesquisa escolhida influenciou, até mesmo, na estrutura da escrita
deste trabalho. Desta forma, emprego em diferentes momentos do texto, as diferentes pessoas
do discurso, a fim de localizar a autoria da palavra. Assim, serd possivel evidenciar quando
um enunciado refere-se ao construto de textos tedricos, evocando a palavra de outros autores;
a expressdo de pensamentos e relatos de vivéncias individuais de cada  participe,
pesquisadora e professoras participantes; e, por fim, a expressdo de significados
compartilhados pelos participantes no movimento da pesquisa.

O trabalho desenvolvido esta dividido em trés capitulos. No primeiro capitulo, “De
onde falamos”, apresento as concepcOes e principais ideias que constituem o aporte tedrico
da pesquisa, bem como as principais categorias tedricas envolvidas neste trabalho. Dividido
em secdes nas quais abordo: na primeira a visibilidade das palavras-chave de meu trabalho
em pesquisas e trabalhos académicos, o0 estado da arte, e, nas demais, as categorias teoricas
qgue compdem o trabalho, tais quais: Infancia, Crianca, Aprendizagem, Desenvolvimento,
Zona de Desenvolvimento Proximal, Funcgdes Psicoldgicas Superiores, Mediacdo e o0
Brincar/brinquedo.

O segundo capitulo, “O contexto tedrico metodolégico”, traz as consideracfes acerca
do modo de pensar e fazer pesquisa. Além disso, apresenta o contexto da pesquisa e descreve
um pouco das vivéncias no interior da mesma.

Este capitulo foi subdividido em cinco se¢Ges. Na primeira discorro sobre a opcao
metodoldgica, a PCCol, apontando como relaciona-se com a teoria socio-historica-cultural e
0 quanto tem a contribuir para o alcance dos objetivos propostos nesta investigacdo. Ainda na
secdo em tela, abordo os principios metodoldgicos da PCCol e o0s procedimentos e
instrumentos que utilizo neste trabalho.

Na segunda sec¢do do capitulo 2, explicito a escolha dos procedimentos de analise e
interpretacdo de dados, bem como as categorias de analise que utilizei no corpus do trabalho.
Nessa parte, busco elucidar a argumentacdo como opcdo de andlise e suas categorias,
conforme proposto por Perelman (2005).

A secdo seguinte descreve o trajeto percorrido: como iniciei a pesquisa, 0S
instrumentos utilizados, ou seja, a forma como conduzi os trabalhos para responder a questdo

de pesquisa e alcancar os objetivos propostos.
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Utilizei como recursos de registro notas de campo e filmagens. As notas de campo
registraram os momentos de brincadeiras que observamos no cotidiano das turmas
envolvidas na pesquisa. Ja as filmagens foram utilizadas no registro dos momentos de
brincadeira e também nos encontros coletivos com as professoras. As filmagens destes
encontros foram transcritas e desse material foram selecionados excertos que séo analisados
neste trabalho no capitulo 3. Os instrumentos constam de observagdo participante, entrevista
e sessdo reflexiva.

Finalizando esse capitulo, nas duas Ultimas secdes, trazemos a contextualizacdo da
realidade sobre a qual se debruca este trabalho e a caracterizagdo das professoras que dele
participam. O lécus desta pesquisa trata-se de uma escola municipal do municipio de Juiz de
Fora, localizada no bairro Alto Jardim de Al4, regido Sul. Foram selecionadas duas turmas de
Educacao Infantil, uma de Creche-3 anos e uma de 1° periodo para participarem da referida
pesquisa. Nessas se¢des, falaremos um pouco sobre a comunidade na qual a escola esta
inserida, sobre as criancas, a organizacdo do atendimento, a constituicdo dos espacos fisicos,
a organizacdo dos tempos e espacos, as pretensdes pedagdgicas da instituicdo e sobre as
duas professoras envolvidas diretamente na pesquisa.

O capitulo 3, “As vivéncias no decorrer da pesquisa: compartilhando significados”,
esta organizado em quatro secfes nas quais: a primeira e segunda se¢es vém descrever um
pouco da experiéncia de realizacdo da entrevista dialégica e da sessdo reflexiva com os
professores e a analise dos excertos selecionados das transcricoes.

A terceira secdo apresenta as reflexbes sobre o trabalho realizado, tecendo
consideracOes sobre os caminhamos, as impressdes, as argumentacdes, 0s embates e as
hipoteses, conhecimentos e significados compartilhados neste espaco de didlogo.

A parte seguinte, também a ultima secdo deste capitulo, ird falar sobre o sentimento

de finalizacdo da pesquisa e as expectativas produzidas a partir dela.
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FIGURA 1 - FLUXOGRAMA RESUMO DA PESQUISA
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Fonte: Fluxograma construido pela autora, inspirado em Schapper (2010).
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CAPITULO 1 - DE ONDE FALAMOS

Neste capitulo, serdo abordadas discussfes referentes as tematicas que atravessam este
trabalho e as categorias tedricas que conferem substdncia a pesquisa. Tais abordagens serdo
tecidas sob a 6tica da perspectiva socio-historico-cultural, na qual os sujeitos em seus espacos e
tempos sédo considerados construtores de cultura e de conhecimento. Tal abordagem considera
que o desenvolvimento humano € histérico e cultural, e que o sujeito se constitui como
humano por meio das relacGes sociais.

Segundo consideracdes de Vigotski e Ldria (1996, p. 95), o ser humano é produto néo
sO do desenvolvimento bioldgico e cultural. Os autores apontam a existéncia de uma terceira

linha de desenvolvimento, a saber, a histoérica.

O comportamento do homem moderno, cultural, ndo é s6 produto da
evolugdo bioldgica, ou resultado do desenvolvimento infantil, mas também
produto do desenvolvimento histérico. No processo do desenvolvimento
histérico da humanidade, ocorrem mudanca e desenvolvimento ndo s6 nas
relacbes externas entre as pessoas e no relacionamento do homem com a
natureza; o préprio homem, sua natureza mesma, mudou e desenvolveu-se.

Dessa forma, o desenvolvimento sdcio-historico-cultural do humano deve ser
considerado dentro de um tempo e espaco que influencia seu comportamento e
desenvolvimento como um todo. Nesse caso, o que diferencia 0 homem moderno do primitivo

sao as vivéncias acumuladas durante o desenvolvimento historico.

Esse mecanismo biolégico a transmisséo social ou cultural, que funciona em
escalas de tempo de magnitudes bem mais rdpidas do que as da evolugdo
organica. Em termos gerais, a transmissdo cultural € um processo
evolucionario razoavelmente comum que permite que cada organismo poupe
muito tempo e esfor¢o, para ndo falar de riscos, na exploragdo do
conhecimento e das habilidades ja existentes dos co-especificos.
(TOMASELLO, 2003, p. 4-5).

Neste sentido, desde o nascimento, ao estabelecermos relagbes com e no mundo, a
fazemos de forma mediada, interagindo com o outro e com as coisas do mundo. Este
processo de interagdes permite ao individuo inserir-se na cultura a qual pertence, permitindo
que compreenda o campo de significagdes no qual tal cultura foi estabelecida, isto porque as
vivéncias de nossa espécie estdo imbricadas no social, no historico e no cultural.

Neste trabalho, a perspectiva socio-historico-cultural, subsidia ndo somente a

fundamentacdo das categorias tedricas, mas também a forma de fazer pesquisa, centrada nas
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relacbes de sujeitos historicos, imbricados em um tempo/espaco e cultura, que em suas
interacdes medeiam e sdo mediados pelo outro. A mediacdo, assim, torna-se peca chave desta
pesquisa.

Como a principal categoria deste trabalho trata-se da mediacdo, iniciaremos este
capitulo apresentando os resultados de uma pesquisa realizada em trés sites académicos, a fim
de constituir um panorama das pesquisas e trabalhos que abordaram a categoria mediacao
relacionando-a ao brincar e ao brinquedo, abarcando, assim, as trés principais categorias as
quais minha pesquisa esta circunscrita. Em seguida, tratarei de elucidar as demais categorias

tedricas envolvidas nesta dissertacéo.

1.1 - Uma categoria, varias possibilidades: estado da arte

Neste capitulo, apresento meu movimento de pesquisar sobre estudos, pesquisas e
textos publicados acerca da categoria mediacdo, buscando aproximacdes e distanciamentos
dos mesmos com minha questdo de pesquisa. Neste sentido, pude avaliar a relevancia de meu
trabalho ndo s6 para 0 meio académico, bem como para 0s que estdo imersos na pratica
pedagdgica, no trabalho com as criangas pequenas.

Para construir este indicativo, que utilizei como ponto de referéncia na realizacdo do
trabalho, realizei buscas no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES?® e nos sites da Scielo® e
da Anped®. Os resultados compreendem teses de doutorado, dissertagdes de mestrado e outros
trabalhos académicos que datam de 1994 a 2012, de acordo com a disponibilidade de cada
site. Organizei a pesquisa por meio de conjuntos de palavras-chave e uma expresséo,
consultando no site da CAPES quatro situacdes distintas, a saber: 1 - mediacdo e educacéo; 2
- mediacdo e brincar; 3 - mediacdo e brinquedo e 4 - mediacdo e pesquisa critica de
colaboracdo. Ja nos sites da Scielo e Anped, busquei apenas pelas situagdes 2, 3 e 4. Procedi

buscando as palavras-chave nos sites e em seguida analisando os titulos dos trabalhos e suas

3 Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - http://bancodeteses.capes.gov.br/ -

Periodo 2011 a 2012.

4 Scientific Electronic Library -  http://www.scielo.org/cgi-bin/wxis.exe/applications/scielo-
org/iah/ - Periodo 2003 a 2012.

> Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo - http://www.academicoo.com/anped/
- Periodo 1994 a 2012.
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palavras-chave, assim, selecionei 0s que se aproximavam de meu escopo, realizando a leitura
de seus resumos. Finalizando, construi graficos e tabelas, nos quais fossem possiveis
visualizar as relacbes e distanciamentos dos resultados encontrados em relacdo ao meu
trabalho.

Num primeiro movimento, busquei pelas palavras-chave mediacdo e educacao, no
site da CAPES, encontrando, de imediato, resultados expressivos, mas que, ao ler os titulos e
palavras-chave, observei que muitos trabalhos ndo tinham qualquer proximidade com a
mediacdo tal qual proponho discuti-la, ou até mesmo com a mediacdo em si, neste segundo
caso, aparecendo nos resultados somente em funcdo da presenca da palavra educagdo na
busca. Prosseguindo, busquei pelas palavras mediacéo e brincar e encontrei vinte resultados
nas trés fontes de pesquisa, sendo que, destas, duas aparecem repetidas no site da CAPES e
Anped e trés nos sites da Scielo e Anped. Além disso, alguns dos trabalhos relacionam a
mediagdo ou o brincar a outros temas e/ou categorias que ndo pretendo trazer neste trabalho.
Pesquisei ainda por mediacéo e brinquedo, deparando-me com oito resultados, tendo quatro
trabalhos que apareceram na pesquisa anterior, com as palavras mediacdo e brincar, e dos
quatro trabalhos restantes apenas dois ndo se repetem nos sites pesquisados. Deste total de
oito trabalhos, apenas um se aproxima mais de meu objeto de pesquisa, de acordo com seus
resumos. Por ltimo, realizei uma busca pela palavra mediacéo e a expressdo Pesquisa Critica
de Colaboracéo, e dos dezoito trabalhos encontrados apenas um tem alguma proximidade por
estar no campo da Educacdo Infantil, porém nenhuma delas estdo relacionadas diretamente
com a questdo da mediacdo em situacdes de brincadeira, principalmente ao que se refere aos
brinquedos e artefatos.

Cabe ressaltar que a quantidade de trabalhos que encontrei, a principio, em cada
pesquisa, ndo representa, de fato, o quantitativo de semelhancas e aproximacgdes com as
palavras-chave do meu trabalho, visto que s6 ao ler os resumos pude identificar as reais
proximidades, chegando a conclusdo de que ha pouca discussdo sobre os brinquedos e
artefatos como possibilidades de mediagdo. A seguir, apresentarei os resultados encontrados
de forma mais detalhada, apontando como 0s encontrei em cada site e relacionando-0s uns aos
outros.

Inicio esta explicitacdo apresentando o grafico abaixo, que ilustra a que temas
educacionais a categoria mediacdo foi atrelada nas pesquisas de mestrado e doutorado e nos

demais trabalhos académicos encontrados no site da CAPES. Cabe ressaltar, porém, que
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alguns trabalhos podem transitar dentre as categorias. Seus agrupamentos, portanto, tiveram
como base a analise de seus resumos de acordo com minha interpretagao.
Os resultados representados sdo provenientes de um total de 147 trabalhos e as
porcentagens foram calculadas tendo por base o quantitativo encontrado em cada tematica.
Segue 0 GRAF. 1:

GRAFICO 1 — Categoria mediac&o e sua relacdo com outras teméaticas em trabalhos académicos

Temasrelacionados a mediagcao
encontrados em trabalhos académicos

no Site da CAPES B Recursos tecnolégicos e mididticos
H EAD

B Deficiéncia

B Desenho/Leitura/Escrita

B Aprendizagem e desenvolvimento
B Conflitos Escolares

B Brincar/Ludicidade

B Praticas Pedagdgicas

H Cultura

N Artes

B Educacgdo Fisica

Saude

Brinquedo
Matematica

Consumo Infantil

Fonte: Construido pela autora com base em dados extraidos nos sites da CAPES, Scielo e Anped.

Como vimos no gréafico 1, os trabalhos relacionados a categoria mediagcdo, em sua

maioria, estdo ligados aos recursos tecnoldgicos e/ou midiaticos, somando um percentual de
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19,72 dos trabalhos encontrados. Tal mediacdo aparece sob duas formas, uma na qual 0s
recursos tecnologicos e midiaticos estdo presentes como os préprios mediadores na acdo do
individuo no mundo e outra em que ha uma mediacdo do outro entre a acdo do individuo e 0s
recursos em si.

A tematica da Educacdo a Distancia da maior énfase a mediacdo como papel de tutores
e professores desta modalidade de ensino, discutindo o perfil deste profissional, sua atuagao
pedagdgica e seus entraves e possibilidades mediante os ambientes virtuais e recursos
tecnoldgicos e midiaticos que dispdem para a realizacdo de seu trabalho. Este tema ocupou
uma parcela de 16,32% dos resultados encontrados.

Outro tema que atravessou de forma consideravel os trabalhos, que tratam da categoria
mediacdo, foi a deficiéncia, com 11,56% dos resultados, falavam das possibilidades de
desenvolvimento e inclusdo de sujeitos em situacdes de deficiéncia®, quando em situagdes
mediadas pelo outro. Tais trabalhos poderiam estar contabilizados na tematica aprendizagem
e desenvolvimento, visto que também perpassam por ela. Esta organizagédo foi op¢do minha,
tomando por base, para aproximacdes e agrupamentos, a leitura dos resumos dos trabalhos.

Aprendizagem e desenvolvimento, bem como préticas pedagodgicas, também sdo
tematicas que perpassam a discussdo de minha pesquisa, mas ndo constituem-se como foco
central da mesma, embora a mediacdo conduza a aprendizagem. Além disso, alguns desses
trabalhos abordam as categorias aprendizagem e desenvolvimento sob perspectivas que se
diferem deste trabalho. A primeira tematica, com 8,16% de representacdo dos resultados, na
maioria dos trabalhos, trata das dificuldades de aprendizagem, trazendo a figura do professor
como fundamental mediador no processo de ensino e aprendizagem. Apenas um trabalho traz
esta tematica relacionada a formacdo humana. As Praticas Pedagdgicas, com 4,76% dos
trabalhos, abordam duas questdes, a saber: a didatica do professor e a sua capacidade e
necessidade de ser mediador no processo de aprendizagem.

Outra tematica que aparece de forma bem expressiva, 7,48%, é a mediacdo de
conflitos escolares. Sendo os trabalhos voltados, em sua maioria, para o Ensino Fundamental,
no qual lidar com esta realidade € algo mais complexo que intervir no desentendimento para
decidir quem vai ficar com o brinquedo, por exemplo. S&o mediac¢des que envolvem conhecer

a cultura local, os conflitos de comunidade, ou seja, a histéria do lugar.

%0 termo "deficiéncia” significa uma restri¢ao fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou transitoria,
que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo
ambiente econdmico e social. (Convengdo de Guatemala, 1999. Art. 19
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/guatemala.pdf
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As demais tematicas, excluindo o brincar e o brinquedo, as quais serdo abordadas de
forma mais detalhada, aparecem com as seguintes representac6es: Cultura - 4,08%; Artes —
4,08%; Educacdo Fisica — 3,41%; Saude — 2,04%; Matematica — 1,37%; e Consumo Infantil —
1,37%. Todas estas tematicas trazem a mediacdo como possibilidade de resolucdo de
problemas e dificuldades encontradas e/ou como forma de constituir significados e fomentar
aprendizagem e desenvolvimento.

A categoria mediagdo apareceu relacionada as tematicas “brincar” e “brinquedo” em
6,81% dos trabalhos encontrados na CAPES. No quadro a seguir, apresento em sintese em
que porcentagem os trabalhos, que abordam a categoria mediagdo, encontrados nesta

pesquisa, se aproximam das palavras-chave as quais meu trabalho esté circunscrito.

QUADRO 1 - Comparativo CAPES

QUADRO SINTESE - PORCENTAGEM DE APROXIMAGCAO
SITE DA CAPES

Minhas % Outras %

palavras-chave Tematicas

Recursos  Tecnoldgicos e | 19,72

midiaticos
EAD 16,32
Deficiéncia 11,56
Brincar 5,44 | Desenho 8,84
Aprendizagem e|8,16
desenvolvimento
Conflitos 7,48
Préticas Pedagogicas 4,76
Cultura 4,08
Artes 4,08
Brinquedos 1,37 Educacdo Fisica 3,41
Saude 2,04
Matematica 1,37
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Consumo

1,37

Fonte: Construido pela autora com base em dados disponiveis no site da CAPES

Como expresso no quadro 1 , o quantitativo de pesquisas envolvendo a categoria

mediacdo, relacionando-a ao brincar e ao brinquedo, é pouco expressiva. Neste site, apenas

oito (8) trabalhos trazem discussfes acerca do Brincar e apenas trés (3) acerca do brinquedo.

Nos sites da Anped e Scielo também ndo encontrei resultados numerosos, tendo, pouco deles,

muita proximidade com o escopo de minha pesquisa. Segue a relacdo dos trabalhos

encontrados nos trés sites, na qual é possivel avaliar tal proximidade por meio de seus titulos.

QUADRO 2 - Trabalhos com as categorias mediacéo e brincar

MEDIACAO - BRINCAR

TRABALHO CAPES | ANPED | SCIELO
MAIA, Shirley Rodrigues. Descobrindo criangas com X
surdocegueira e com deficiéncia multipla sensorial, no
brincar.
BINATTI, Fernanda de Araujo. A mediacdo X
pedagodgica na inclusdo da crianca com autismo na
educacdo infantil.
SANTOS, Maucha Sifuentes dos. O papel da mediagéo X
da educadora no desenvolvimento da brincadeira de
criangas com autismo na educagéo infantil: um estudo
longitudinal.
MICHELAN, Cristiane Simao. Criangas, consumo e X X
negociacao de sentidos: modos de brincar, usos da tv e
da internet.
DIAS, Marcela Carla da Silva. O brincar e o aprender X

na umei renata magaldi - reflexdes de uma educadora

aprendiz.
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MORAIS, Munique Therense Costa de. Os
significados de ludoterapia para as protagonistas do

processo: criangas em atendimento.

CORTES, Diolira Maria. Brincar vem: a crian¢a surda
na educagdo infantil e o despertar das méos.

FERRONI, Giovana Mendes. Ensino de conceitos a
uma crianca com deficiéncia visual por meio de

brincadeira.

NAVARRO, Mariana Stoeterau; PRODOCIMO,

Elaine. Brincar e mediacdo na escola.

PINTO, Glaucia Uliana; GOES, Maria Cecilia Rafael
de Deficiéncia mental, imaginagdo e mediacdo social:

um estudo sobre o brincar.

VELAZQUES, Patricia Fabiana Moreno.
Performances dos bebés: corpo, objeto, descoberta e

conhecimento.

TOMAS, Débora Nogueira. Conhecendo o perfil
mediacional de maes sociais: um estudo sobre as

interacdes em abrigos.

MIETO, Gabriela Sousa de Melo. Virtuosidade em
professores de inclusdo escolar de criancas com

deficiéncia intelectual.

CARVALHO, Adnan de. A crianga, 0 brincar e a
aprendizagem no contexto hospitalar.

NAVARRO, Mariana Stoeterau. Reflexfes acerca do

brincar na educagdo infantil.

MORAES, Fabiana Ap. de. A mediacdo pedagogica
como potencializador dos processos de aprendizagem e

desenvolvimento infantis.

SOARES, Milene de Fatima. O jogo de regras na
aprendizagem matematica:apropriacdes pelo professor

do ensino fundamental.

BLANCO, Marcilene Regina. Jogos cooperativos e
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educacéo infantil: limites e possibilidades.

PINTO, Glaucia Uliana. Deficiéncia mental,
imaginacdo e mediacdo social: um estudo sobre o

brincar.

CORDEIRO, Ivana Drummond. Espago educativo
brinquedoteca Horténcia de Hollanda: o ludico na

mediacdo do tratamento da AIDS pediétrica.

DEBORTOLI, José Alfredo Oliveira. Infancias na
creche: corpo e memoria nas préaticas e nos discursos
da educacdo infantil — um estudo de caso em Belo

Horizonte.

BOIKO, Vanessa Alessandra Thomaz. A perspectiva
sOcio-construtivista na psicologia e na educacdo: o

brincar na pré-escola.

ROCHA, Maria Silvia de Moura Librandi da. A
constitui¢do social do brincar: modos de abordagem do

real e do imaginario no trabalho pedagdgico.

VECTORE, Celia. O brincar e a intervencdo
mediacional na formacéo continuada de professores de
educacéo infantil.

Fonte: InformagOes organizadas pela autora

QUADRO 3 - Trabalhos com as categorias mediacao e brinquedo

MEDIACAO - BRINQUEDO

TRABALHO

CAPES

ANPED

SCIELO

MICHELAN, Cristiane Simao. Criancas, consumo e
negociagdo de sentidos: modos de brincar, usos da tv e

da internet.

X

PROENCA, Michelle Alves Muller.: Ludicidade na

educacdo infantil: relacbes da pratica docente no
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processo de aprendizagem da crianga no municipio de
Coxim-MS

FERRONI, Giovana Mendes. Ensino de conceitos a
uma crianga com deficiéncia visual por meio de

brincadeira.

MELO, Maria de Fatima Aranha de Queiroz e et al.

Sucata vira brinquedo: traducéo a partir de restos.

MIETO, Gabriela Sousa de Melo. Virtuosidade em
professores de inclusdo escolar de criangas com

deficiéncia intelectual.

OLIVEIRA, Jaima Pinheiro de. Analise da
comunicagdo verbal e ndo-verbal de criangas com

deficiéncia visual durante interacdo com a mée.

VECTORE, Celia. O brincar e a intervencdo
mediacional na formacdo continuada de professores de
educacéo infantil.

VELARDI, Marilia. Metodologia de ensino em
educacdo fisica: contribuicbes de Vygotsky, para as

reflexdes sobre um modelo pedagdgico.

Fonte: Quantitativo de trabalhos organizado pela autora

Os quadros 2 e 3 mostram que de um quantitativo de 32 trabalhos, relacionados as

minhas principais categorias teoricas, encontrados nos trés sites, alguns se repetem nas duas

formas de busca e/ou nos sites pesquisados.

Vejam as figuras 02 e 03:
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FIGURA 2 — Quantitativo de trabalhos sobre mediagéo e brincar

Mediag¢ao/Brincar

CAPES
02

02

Scielo Anped

0

03

13

Fonte: Fluxograma construido pela autora

FIGURA 3 — Quantitativo de trabalhos sobre mediagdo e brinquedo

Media¢do/Brinquedo

CAPES
02

01

Scielo Anped

0

01

04

Fonte: Fluxograma construido pela autora
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FIGURA 4 — Quantitativo de trabalhos sobre mediacéo/brincar e mediacéo/brinquedo

.~ ) Mediagao/Brinquedo
Mediac¢do/Brincar

20 04 04

Fonte: Fluxograma construido pela autora

Diante da sintese apresentada nas figuras 2, 3 e 4, ressalto que, dos 28 trabalhos que
encontrei, apenas considerei, mediante leitura dos resumos e de alguns trabalhos completos,
que dois destes trazem discussfes que atravessam de forma mais propinqua o meu trabalho.
Desta forma, apresento a seguir tais trabalhos, apontando aproximacfes e distin¢cbes dos
mesmos com a minha pesquisa.

O primeiro trabalho, intitulado Brincar e mediacdo na escola, de Navarro’ e
Prodécimo?®, apareceu nos sites da Scielo e Anped. Este artigo foi construido partindo da
pesquisa de mestrado de Navarro (2009), realizada em uma escola de Educacéo Infantil. Tal
pesquisa buscou refletir sobre a questdo da mediacdo do brincar, enfatizando como as

diferentes formas de mediagéo do professor influenciam na qualidade do brincar das criangas.

7 Mariana Stoeterau Navarro - Mestre em Educacéo Fisica pela Faculdade de Educacdo Fisica da- Universidade
Estadual de Campinas (FEF/UNICAMP) - Professora de Educacdo Fisica da Prefeitura Municipal de Curitiba
(PMC)

®Elaine Prodécimo - Professora da Faculdade de Educacéo Fisica (FEF) da Universidade Estadual de Campinas-
Doutorado na Universidade Estadual de Campinas-Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Agressividade (GEPA-
UNICAMP)
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Neste sentido, esta pesquisa, de carater descritivo, consistiu em descrever, registrar, analisar,
interpretar e correlacionar situagbes observadas. Desta forma, as autoras apresentam trés
situacOes distintas de mediacdo do brincar que surgiram nas observagées cotidianas. Uma em
que as criangas brincam com os brinquedos e objetos presentes na sala, inclusive mobiliario,
sem nenhuma intervencdo da professora que sO observa tudo. Uma segunda em que a
professora sugere um contexto para a brincadeira e incentiva as criancas a brincarem. E uma
terceira situacdo em que a professora organiza e participa de brincadeiras dirigidas,
envolvendo as criangas na construcao das regras.

A presente pesquisa aproxima-se do meu trabalho por apontar que o ato de mediar ndo
se limita & intervengdo do professor nos momentos de brincadeira, reconhecendo que a
organizacdo dos ambientes, materiais e tempos também interferem nas brincadeiras,
constituindo-se como forma de mediacdo. A questdo que levanto em minha pesquisa, porém,
€ mais minuciosa com relacdo aos brinquedos e artefatos e, a0 mesmo tempo, mais ampla
neste ponto, visto que ndo s6 busco observar como as professoras lidam com esta forma de
mediar, assim como suscitar uma reflexdo a fim de fazer deste ato algo intencional e
planejado. Ou seja, as participes de minha pesquisa reconhecem o0s brinquedos e artefatos
como uma possibilidade de mediar?

O outro trabalho, “O brincar ¢ a interven¢do mediacional na forma¢do continuada de
professores de Educagdo Infantil”, de Vectore® (2003), trata-se de um estudo exploratério no
qual, por meio de coleta de dados e analise dos mesmos, foi identificado o padrdo mediacional
das educadoras observadas, segundo os padrGes mediacionais propostos pelo programa
MISC™.

Tais padrdes tém por fundamento a teoria de Feuerstein, e foram incorporados ao
trabalho de Vectore (2003), que, resumindo a grosso modo, tem como objetivo identificar
comportamentos mediacionais e ndo-mediacionais das educadoras sob trés formas, a saber:

observar, intervir na conducdo da brincadeira e se integrar como participante da mesma.

® Faculdade de Psicologia - Universidade Federal de Uberlandia

%0 programa denominado Mediational Intervention Sensitizing Caregivers (MISC) tem se preocupado em
formar o bom mediador, e essa formacdo se da através de atividades, pincadas de sua prdpria prética,
organizadas em sessdes de desenvolvimento profissional, cujo nimero varia entre dez a doze, tendo como
objetivo a reflexdo constante dessa pratica e suas possibilidades de superagdo, por meio dos recursos inerentes a
uma mediacdo de qualidade. VECTORE (2003).
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Nesse ponto, as pesquisas de Vectore (2003) e Navarro (2009) se aproximam, visto que
ambas trazem as mesmas formas de mediacéo.

O trabalho de Vectore (2003) tambeém aponta os brinquedos e artefatos como
importantes recursos mediadores, trazendo a relevancia de se envolver o brincar e a
organizagdo dos brinquedos e materiais como tema de formagdo de profissionais que atuam
nas instituigbes infantis. Isto, principalmente, porque realizar um curso de formagdo nos
padrdes MISC, com as educadoras participantes da pesquisa, foi uma das acdes do trabalho.
Nesta dissertacdo identifico uma segunda proximidade entre nossos trabalhos, que além de
reconhecer os brinquedos e artefatos como mediadores também propdem fomentar alguma
forma de reflexdo dos educadores quanto a isto, embora nossas metodologias sejam
completamente distintas. Sendo que ao passo que aqui € proposto um curso de formacédo eu
proponho uma reflexdo colaborativa no proprio contexto de trabalho, com enfoque na questdo
dos brinquedos e artefatos como elementos mediadores na brincadeira.

Nesse contexto, finalizo este estado da arte com a seguinte reflexdo: cada trabalho de
pesquisa € inédito, a medida que, mesmo ao trabalhar com categorias investigadas por varias
Oticas, estas sempre permitem outros novos olhares e perspectivas. Cada contexto é Unico,
marcado por suas singularidades, sua historia e cultura, assim como os participes da pesquisa
também o sdo. E esta caracteristica de singularidade faz com que nada seja visto da mesma
forma, em tempos e espacos diferentes. Essa é a ldgica de um trabalho fundamentado na

perspectiva socio-historico-cultural e no materialismo historico.

1.2 - A infancia que acreditamos e as criangas que respeitamos

Fazer pesquisa envolvendo a atividade do brincar na escola nos remete a reflexdo
sobre as formas de pensar e conceber a infancia na atualidade. Compartilhando com Heywood
(2004), acreditamos na infancia como algo culturalmente construido e que por isso é propria
de cada espaco e tempo. Tudo que é constituido historicamente estd sempre em movimento,
sujeitos ao seu tempo e lugar, imbricados em formas de pensar e viver.

Muitos pesquisadores se empenharam na tarefa de localizar a concepcao de infancia
em tempos e espacos, como os estudos de Aries (1981) que, embora tenha se equivocado em
pronunciar a existéncia de uma descoberta da infancia, realizou um trabalho consideravel ao

analisar as concep¢Oes de infancia por meio da analise de materiais histéricos, com enfoque
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em imagens e obras de arte. Segundo o autor, a sociedade medieval ndo tinha uma consciéncia
da particularidade infantil das criancas, portanto, ndo se distinguiam dos adultos, o que
repercutia na participacdo das mesmas em todas as atividades sociais. Ja nos séculos XVI e
XVII, a crianga pequena era uma distracdo, principalmente para as mulheres que as cobriam
de paparicos. Mas, ainda no século XVII, esta imagem de crianga bonitinha, cercada de
paparicos, € contraposta por moralistas e educadores que, dentro de uma preocupagdo moral,
consideravam a infancia como a idade da imperfeicdo sob a qual inclinavam a intencdo de
criar homens honrados e racionais. Ja o seculo XVIII traz a preocupacao com o cuidado com a
crianca, mas especificamente ao que se refere a higiene e satde fisica.

Enfocando os brinquedos e brincadeiras, que pertenciam aos contextos dos momentos
histéricos abordados por Ariés, desde muito pequenas, as crian¢as brincavam com jogos e
brincadeiras destinadas aos adultos e havia uma precocidade quanto a producdo musical e a
danca. Inicialmente, brincavam com cavalo de pau, cata-vento, pido e boneca, sendo que esta
ultima se misturava a bibel6s e miniaturas de colecfes. Logo se misturavam aos adultos nos
jogos de carta, gamédo, xadrez e malha. E também muito cedo iniciavam a aprendizagem da
leitura e escrita.

Contudo os movimentos acerca do substantivo infancia ndo aconteceram de forma
linear como nos aponta Heywood (2004), na medida em que as influéncias e debates
assumiram uma forma ciclica. Isto demonstra que formas de pensar diferentes e até
divergentes habitavam e habitam um mesmo tempo e espaco, uma influenciando a outra.

Nos dias de hoje, no entanto, ndo é diferente. Embora predomine a ideia da crianca
como protagonista, sujeito ativo, produtor de cultura, ainda rondam as instituicdes de
Educacéo Infantil praticas que valorizam o cuidar em detrimento do educar e/ou que tenham
como intencionalidade pedagdgica preparar as criancas para o futuro, ou seja, para etapas
posteriores de vida.

Santos (2009), ao discutir sobre o que é ser crianca na atualidade, enfatiza que um

discurso sobre uma infancia ideal e universal foi historicamente construido.

A infancia foi aprisionada por diferentes saberes disciplinares (psicolégicos,
pedagbgicos, pediatricos, socioldgicos, etc), cabendo a estes a tarefa de
caracterizar a crianca e suas necessidades, estabelecendo metas para sua
educacdo e para seu desenvolvimento, produzindo suas “verdades
absolutas”. (p.127)
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Para a autora, modelos universais ndo contemplam a relacdo adulto - crianga na
contemporaneidade. Comungando com esta ideia, defendemos a ndo existéncia de uma
infancia universal, na qual todas as criangas, em uma mesma faixa etaria, devam ter os
mesmos interesses e as mesmas caracteristicas, desenvolvendo-se em um ritmo Unico, como
aponta a ldgica biologicista do desenvolvimento infantil.

Corroborando com a ideia de que a infancia ndo é definida por marcos biol6gicos, mas
sim vista como uma construgdo cultural e historica, devemos pensar, entdo, que ndo ha como
conceber a infancia como universal e que, portanto, ndo podemos discutir sobre a infancia,
mas sobre as vérias infancias que povoam o mundo. Tomar a infancia como uma construcéo
cultural e histérica nos leva a compreender as criangas como sujeitos historicos e produtores
de cultura, como determinam as Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacdo Infantil
(DCNEL. Art.4°, 2009):

As propostas pedagogicas da Educacdo Infantil deverdo considerar que a
crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito historico e de direitos
que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende,
observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e
a sociedade, produzindo cultura.

Segundo Lopes (2005), cada sujeito é atravessado por suas dimensdes, que lhes
definem um lugar e uma condicao social no espaco e no tempo. Considerando, entdo, nossas
criancas como sujeitos historicos-geograficos-culturais, € que podemos pensar sobre o
desenvolvimento infantil.

Por meio das vivéncias estabelecidas em um espaco e tempo, as criancas aprendem, se
desenvolvem e produzem cultura. Portanto, o que é ofertado pelo meio™* pode potencializar
ou minimizar as oportunidades de experiéncias do individuo. O meio traz elementos que
propiciam vivéncias e influéncias, mas que ndo determinam as subjetividades das criancas.
Para Vigotski (1996), tanto 0 meio quanto o individuo possuem suas singularidades, o que
ocorre no momento de vivéncia € uma unido dessas singularidades, sem que cada uma perca
sua esséncia. Dito de outro modo, as relagdes que o individuo estabelece com a natureza,
materiais e artefatos e com o outro sdo constituidas de suas vivéncias combinadas com sua

forma Unica de ser e estar no mundo.

" De acordo com a perspectiva scio-histérico-cultural, sob a qual esté fundamentado este trabalho, atribuimos
aos verbetes meio e ambiente, o significado de algo que se refere ao contexto social, ao cultural e ao histdrico.
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Assim, o ambiente escolar, como espago de vivéncias, reflete na organizacao de seus
espacos e na selecdo dos brinquedos, materiais e artefatos que o compde, e em nossas
intencionalidades pedagogicas, que estdo fundamentadas em nossa concepc¢do de crianca e
infancia.

As escolas de educagéo infantil ttm na organizagéo dos ambientes uma parte
importante de sua proposta pedagdgica. Ela traduz as concepcdes de crianga,

de educacéo, de ensino e aprendizagem, bem como uma visdo de mundo e de
ser humano do educador que atua nesse cenério. (HORN, 2004, p. 61).

A crianga, em suas vivéncias, interpreta 0 meio de modo ativo, o que Vigotski (2009)
denomina como processo de criacdo e imaginacdo. E como o meio contribui, mas nao
determina o desenvolvimento e a construcdo das subjetividades das criangas, é importante que
seja ofertada uma multiplicidade de vivéncias, 0 que nos remete a organizacdo de um
ambiente farto em variedades de materiais e artefatos, contemplando uma diversidade de
culturas, brinquedos e brincadeiras, tendo como foco uma variedade de padrdes de referéncia.
Assim, o cultural e o social contribuem para o desenvolvimento da crianca, tanto com relagédo
a sua ontogénese quanto a sua sociogénese. Esse processo de desenvolvimento, sé é possivel,
segundo Vigotski, por meio da aprendizagem, o que discutiremos em outra secdo deste
trabalho.

Como vimos nesta breve contextualizacdo sobre a infancia, a atividade do brincar
atravessa a infancia de tal maneira que, qualquer que seja o contexto socio-historico, a crianca

néo deixa de brincar. Dessa forma, a seguir, discorreremos sobre esta atividade.

1.3 - A atividade do Brincar: o limiar entre fantasia e realidade

Primeiro o menino viu a estrela pousada nas pétalas da
noite e foi contar para a turma. A turma falou que o
menino zoroava. Logo 0 menino contou que viu o dia
parado em cima de uma lata igual que um passaro pousado
sobre uma pedra. Ele disse: Dava a impressdo que a lata
amparava o dia. A turma cagoou. Mas 0 menino comegou a
apertar parafuso no vento. A turma falou: Mas como vocé
pode apertar parafuso no vento se o vento nem tem
organismo. Mas o menino afirmou que o vento tinha
organismo. E continuou a apertar parafuso no vento.

Manoel de Barros
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As palavras de Manoel de Barros nos remetem a afirmacgéo de Benjamin (2002, p.85)
“ndo ha duvidas que brincar significa sempre libertagdo.” Esta afirmativa vai ao encontro da
concepcao de Brincar que sustenta esta pesquisa.

O desenvolvimento infantil se d& no cultural, tendo a brincadeira como uma
importante atividade para o desenvolvimento do individuo, visto que se trata de uma atividade
social fortemente marcada pelo historico/cultural. Portanto, as palavras que se seguem
dedicam-se a discorrer sobre a funcéo do Brincar no desenvolvimento do individuo, pautando-
se principalmente nas contribuices dos estudos de Vigotski e Leontiev. Iniciaremos
apresentando o conceito de brincadeira para estes autores.

Leontiev (2012), a partir de seus estudos, concebeu a brincadeira como uma atividade
caracteristicamente humana, tomando o papel de atividade principal na infancia, propulsora
de desenvolvimento psiquico, visto que tem a propriedade de preparar para a transicdo a um
novo e superior nivel de desenvolvimento (ROSSLER, 2006). Porém, para este estudioso, a
atividade do brincar ndo deve ser considerada pelo viés da producdo, uma vez que seu

objetivo ndo esta no resultado e sim na acao.

Como ja dissemos, 0 brinquedo é caracterizado pelo fato de seu alvo residir
no proprio processo e ndo no resultado da a¢do. Para uma crianca que esta
brincando com cubos de madeira, por exemplo, o alvo da brincadeira nédo
consiste em construir uma estrutura, mas em fazer, isto é, no contetdo da
prépria acdo (LEONTIEV, 2012, p. 123).

Para Vigotski (2008), a brincadeira, muito mais que uma atividade predominante, é a
linha principal do desenvolvimento na idade pré-escolar. O autor considera que a atividade da
brincadeira esta diretamente ligada as funcfes psicoldgicas superiores, ndo se restringindo a
esfera intelectual do desenvolvimento, mas englobando também a afetiva. Isso porque
surgem, para a crianca em idade pré-escolar, necessidades e impulsos que sdo muito
importantes para o desenvolvimento da mesma, mas que ndo sdo passiveis de realizacdo
naquele momento, 0 que as conduzem diretamente a brincadeira, visto que nesta idade a
crianca tem a tendéncia de querer satisfazer imediatamente seus desejos (VIGOTSKI, 2008, p.
25) “[...] na crianca desta idade, emerge uma série de tendéncias irrealizaveis, de desejos ndo
realizaveis imediatamente”.

Nesse sentido, Vigotski (2008, p. 25) define a brincadeira “como uma realizagdo

imaginaria e ilusoria de desejos irrealizdveis”. Na brincadeira, a crian¢a cria uma situagao
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imaginaria na qual torna possivel vivenciar a experiéncia desejada. Mas esta forma especifica
de brincar s6 é possivel a crianca em idade pré-escolar.

A crianca do “Primer ano” e da “Infancia temprana” brincam de forma distinta da
crianca em idade pré-escolar. Apoiadas na inteligéncia pratica, iniciam pela manipulacdo dos
objetos e artefatos, explorando-os e aprendendo/compreendendo a funcdo cultural dos
mesmos. Nesse s

entido, as criancas menores brincam com estes objetos/artefatos limitadas ao que 0s

mesmos sugerem, diferente do que acontece na brincadeira imaginaria das criancas maiores.

na brincadeira a crianga aprende a agir em fungdo do que tem em mente e
ndo do que vé. Parece-me que esta formula transmite com precisdo aquilo
que ocorre na brincadeira: a crianga 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 proveniente
das coisas (VIGOTSKI, 2008, p. 29).

Isso acontece porque o que determina o comportamento da crianca, da primeira
infancia, em suas atividades é a forca impulsionadora que provém dos objetos, enquanto que
na idade pré-escolar o que predomina é a possibilidade de imaginar. (VIGOTSKI, 2008).

Em seu texto “A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianga”

(VIGOTSKI, 2008, p. 25) define a imaginacdo como sendo 0 novo:

A imaginagdo é o novo que estd ausente na consciéncia da crianga na
primeira infancia, absolutamente ausente nos animais, e representa uma
forma especificamente humana de atividade da consciéncia; e, como todas as
fungdes da consciéncia, forma-se originalmente na agéo.

A imaginacdo, por sua vez, esta imbricada ao processo de cria¢do. O que a torna uma
categoria indissociavel. Criacdo, para Vigotski (2007), € uma atividade na qual 0 homem cria
algo novo. Sendo essa atividade um processo de reelaboracdo no qual o individuo combina e
traz elementos de sua experiéncia anterior, fazendo surgir novas imagens, ideias, situacoes,
comportamentos. O estabelecimento de combinagdes e correlacbes que ddo origem a criacao
sdo estabelecidas primeiro pela imaginacéo, portanto a base da criagdo esta na imaginagé&o.

Para estabelecer correlagcdes e combinar elementos de sua experiéncia, a imaginacéo se
apoia na realidade. Ela busca subsidios nas percepcbes e apreensdes de elementos das
experiéncias vivenciadas e/ou compartilhadas. Os elementos, por sua vez, advém da realidade,
mas a combinagdo desses é fantastica, no sentido de que sé existe na imaginagdo. O cérebro

combina elementos de forma ndo encontrada no real. Portanto, a atividade criadora da
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imaginacgdo depende da riqueza e da diversidade de experiéncias acumuladas pelo individuo
ou pela interagdo com o outro que compartilha suas experiéncias com ele. A experiéncia do
outro contribui com a imaginacao, uma vez que traz subsidios para o seu desenvolvimento.

Nessa perspectiva, inferimos que a imaginacao depende, de certa forma, das vivéncias
para acontecer. Mas Vigotski aponta que embora o adulto tenha um acimulo de experiéncias
superior ao da crianga, a segunda pode apresentar maior capacidade criativa. Isto porque
apesar de possuir um arcabouco de experiéncias inferior ao do adulto, fato que minimiza seu
repertorio de elementos para nutrir sua imaginacdo, ela controla menos sua capacidade de
fantasiar e confia mais nos produtos de sua imaginacéo. Isto porque a imaginacgdo da crianga
ndo estd submetida a logica dos processos racionais. Ao caminhar para a vida adulta, é mais
comum que o individuo ceda a objetividade e racionalidade, fazendo com que seu processo
criativo entre em declinio, tornando-se uma casualidade.

A brincadeira de faz de conta emerge como atividade que possibilita a crianca
apropriar-se da realidade, criando algo novo. Combinando elementos reais, retirados de seus
contextos, e ficticios, a crianca reelabora a realidade inventando situacfes imaginarias que
podem ser algo completamente novo, passando a existir pela cristalizacdo da imaginacao.
Dito de outro modo, quando a imaginacgao se concretiza, torna-se realidade.

E o que faz, entdo, com que a brincadeira seja considerada a atividade principal, na
idade pré-escolar, em termos de desenvolvimento?

A maior contribuicdo da brincadeira para o desenvolvimento da crianca se encontra na
possibilidade que esta atividade propicia a crianca realizar um movimento no campo abstrato,
caminhando para operar no campo dos significados, o que € suscitado pela imaginacdo. A
imaginacdo presente na brincadeira da criangca em idade pré-escolar ndo emerge
instantaneamente, ela é fruto de um processo de desenvolvimento. Segundo Vigotski (2008, p.
30), na primeira infancia ha uma unido intima da palavra com o objeto, do significado com o
que a crianca vé. Durante esse momento, a divergéncia entre 0 campo semantico e o visual
faz-se impossivel.

Na brincadeira, é possivel a crianca um descolamento progressivo do campo visual.
No ato de brincar, ela transfere o significado de um objeto ndo presente no momento da agéo
a outro objeto ou artefato que esteja presente. Como exemplo, Vigotski cita a crianca que usa
0 cabo de vassoura como cavalo de pau. Retomaremos esse aspecto da brincadeira ao

discutirmos sobre as peculiaridades dos brinquedos. Aos poucos, a crianga vai desprendendo-
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se do campo visual, tornando possivel uma acdo descolada daquilo que Ihe é imediato e

visivel.

A acdo na situacdo que ndo € vista, mas somente pensada, a a¢do num campo
imaginario, numa situacdo imaginaria, leva a crianca a aprender a agir ndo
apenas com base na sua percepcao direta do objeto ou da situacdo que atua
diretamente sobre ela, mas com base no significado dessa situacéo.
(VIGOTSKI, 2008, p. 30)

Para Vigotski (2008), a brincadeira é a fonte do desenvolvimento. Toda agdo que esta
envolvida no ato de brincar conduz a crianca ao nivel superior de desenvolvimento, visto que,
nesta atividade, a crianca age sempre em circunstancias que superam suas vivéncias e
comportamentos.

Encerrando as consideracbes sobre a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento do humano, discorreremos agora sobre um elemento importante, envolvido
na atividade do brincar: o brinquedo.

Assim como a brincadeira trata-se de uma atividade social fortemente marcada por
fatores culturais, também o brinquedo é prenhe de cultura. A relacdo que se estabelece entre
um individuo e os artefatos presentes no mundo também passam a mediar a acdo dele em
determinado contexto de forma direta. Instrumentos historicamente criados e incorporados
pela humanidade modificaram modos de estar e agir no mundo.

No contexto da brincadeira, interacBes ocorrem o tempo todo, quer nas relacdes
estabelecidas com o outro, seus pares, ou mesmo sem a presenca do outro, visto que
estabelecemos também uma relagcdo com o arsenal cultural que embasam nossas brincadeiras,
comportamentos e agdes. O brinquedo, nesse caso, inclui-se do arcabouco histérico/cultural.

Como o0 escopo desta pesquisa estd circunscrito a atividade do brincar,
especificamente a presenca do brinquedo, contemplamos algumas consideracdes sobre este
artefato, em especial devido ao fato de culturalmente e historicamente este ser concebido
como algo prdprio da infancia. Iniciaremos com breve contextualizagéo historica a respeito do
brinquedo e teceremos apontamentos acerca do mesmo, evidenciando 0 quanto esse esta
imbricado no cultural, assim como a atividade do Brincar, trazendo, para esse intento, as
contribuicbes de Benjamin (2002) e Brougeére (2008).

Benjamin (2002), ao escrever sobre a historia cultural do brinquedo, aponta ser a
Alemanha o centro espiritual do mesmo. Afinal, a casa de bonecas mais antiga, segundo

registros, provém de Munique e Nuremberg, o pais ainda é considerado a pétria dos
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soldadinhos de chumbo. O que foi difundido pelo mundo todo, dando o predominio dos
brinquedos alemé&es no mercado mundial.

Ja a historia do brinquedo no Brasil, de acordo com Altman (2010, p. 145) ndo se deu
de forma diferente, embora a imigracdo no Brasil tenha feito com que outras culturas se

incorporassem as formas de brincar das criangas brasileiras:

Mas é principalmente a partir do século XIX, com o ingresso de levas de
imigrantes no pais que, além da miscigenacao étnica e a aquisicao de habitos
e costumes diferentes, muitas brincadeiras, principalmente as cantigas de
roda, as adivinhas, as formas de escolha, se incorporam ao brincar das
criangas brasileiras.

No que diz respeito ao brinquedo, porém, dentre as varias culturas que constituiram o
povo brasileiro, foi a cultura europeia que mais o influenciou. Isso, porque as familias mais
abastadas, em viagens a Europa, retornavam com brinquedos fabricados em inddstrias
manufatureiras da Europa, os quais eram difundidos pelo Brasil, seduzindo as criangas com
sua beleza. E assim, muitos brinquedos nativos, como as bonecas indigenas, ndo foram
transmitidas a cultura brasileira, mas os indios Carajas, no rio Araguaia, mantiveram a
tradicdo, fazendo as proprias meninas seus licocds de barro[...] (ALTMAN, 2010, p. 232).

A miscigenagdo indio-branco-negro e a falta de documentacdo sobre as brincadeiras
dos meninos africanos chegados ao Brasil deixam duvidas sobre jogos e brinquedos de
natureza estritamente negra que tenha influido isoladamente na formacdo do nosso folclore
infantil. Brinquedos originariamente africanos ndo sdo conhecidos [...] (ALTMAN, 2010, p.
244).

Historicamente, constata-se que os brinquedos europeus foram culturalmente
incorporados a cultura do povo brasileiro, impondo as nossas criancas uma Unica
possibilidade de experiéncia.

Do que se brinca e com o0 que se brinca, nos diversos lugares do mundo e em
diferentes épocas, refletem no histérico/cultural sobre o qual a crianga ira se apoiar para sua
acao na atividade do brincar.

Com base no exposto, portanto, referendamos na concepgdo de brinquedo apontada
por Brougeére: brinquedo nao tal qual o concebemos hoje em nossa cultura, mas algo que vai
muito além, algo que atravessa toda uma trajetoria historica do ser humano. Parece devaneio

complexar de tal maneira a existéncia de um artefato tdo simples, mas se considerarmos que
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todo ser humano se constitui como humano também por meio da atividade do Brincar, este
torna-se parte da histéria da humanidade.

Segundo Brougeére (2008), o brinquedo é um produto social e, por essa razdo, possui
tracos culturais especificos. Ele traz em si funcbes sociais que permitem a compreensdo do
funcionamento de determinada cultura, isto porque o brinquedo traz em si significados que
podem ser interpretados pela crianga na brincadeira.

O autor pontua, porém, que o brinquedo estimula a brincadeira, dando suporte a acéo
da crianca nesta atividade, mas ndo condiciona a acdo da mesma, uma vez que, por ja
possuirem um acervo de significados, subvertem o uso do brinquedo, conferindo-lhe novos

significados.

O brinquedo [...] ndo parece definido por uma funcéo precisa: trata-se
antes de tudo, de um objeto que a criangca manipula livremente, sem
estar condicionado as regras ou a principios de utilizacdo de outra
natureza. (BROUGERE, 2008, p. 13) [...] o brinquedo me parece um
objeto extremo, devido a superposigdo do valor simbolico a funcg&o.
(idem, p. 16)

Benjamin (1987), em seu texto Brinquedo e brincadeira, traz uma reflexdo sobre o
artefato brinquedo que vai ao encontro da ideia de subversdo da funcdo sugerida pelo

brinquedo em sua construcao historico/cultural.

Mesmo quando ndo imita os utensilios dos adultos, o brinquedo é uma
confrontagdo — ndo tanto da crianga com o adulto, como deste com a crianca.
N&o séo os adultos que ddo em primeiro lugar os brinquedos as criangas? E,
mesmo que a crianga conserve uma certa liberdade de aceitar ou rejeitar,
muitos dos mais antigos brinquedos (bolas, arcos, rodas de penas, papagaios)
de certo modo terdo sido impostos & crianga como objeto de culto, que
somente gracas a sua imaginacdo se transformaram em brinquedos.
(BENJAMIN, 1987, p. 250)

Esse autor tece criticas sobre o que realmente seria um brinquedo e como esses sao
sugestivos demais em suas formas e esséncias. No texto Velhos brinquedos (BENJAMIN,
2002), escreve que tais figuras caracterizam antes aquilo que o adulto gosta de conceber como
brinquedo do que as exigéncias da crianga em relagdo ao brinquedo (p.86). Benjamin traz a
assertiva de que os brinquedos sdo concebidos como uma produgdo “para a crianga” ¢ ndo “da
crianca” (BENJAMIN, 1987, p. 252), no sentido de que, assim, como Leontiev (2012) aponta,

a brincadeira existe na acdo, o brinquedo também se produz no processo, ou seja, no ato de
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brincar. Pois jamais sdo os adultos que executam a corre¢cdo mais eficaz dos brinquedos, mas
as criangas mesmas, no préprio ato de brincar (BENJAMIN, 2002, p. 87).

As consideracdes de Brougere e Benjamin sobre o brinquedo e a brincadeira
corroboram com as constatacdes de Vigotski (2007) de que na brincadeira 0s objetos perdem
sua forca determinadora. Mas, como pontuamos anteriormente, Vigotski (2007) pondera que
para uma crianga muito pequena é impossivel separar o campo do significado do campo da
percepcao visual, o que faz com que prevaleca a funcdo do objeto. Somente aos poucos, no
processo de desenvolvimento, esta funcdo determinadora do objeto vai dando lugar a
capacidade de imaginar, permitindo a utilizacdo de um objeto como suporte para representar

outro.

O brinquedo® fornece um estagio de transicdo nessa direcio sempre que um
objeto (um cabo de vassoura, por exemplo) torna-se um piv0e dessa
separagdo (no caso, a separagdo entre o significado “cavalo” de um cavalo
real). A crianga ndo consegue, ainda, separar o pensamento do objeto real. A
debilidade da crianca estd no fato de que, para imaginar um cavalo, ela

precisa definir a sua fun¢do usando um “cavalo-de-pau” como pivo.
(VIGOTSKI, 2007, p. 115).

Brougére (2008, p. 19) levanta, ainda, a questdo do brinquedo como imagem, uma
imagem que atenda as l6gicas das brincadeiras infantis, bem como atendam as expectativas
dos adultos. Segundo ele, o brinquedo se tornou uma industria da imagem, especialmente sob
a pressdo da televisdo. A televisdo, na atualidade, trata-se de um instrumento fundamental na
veiculacdo de imagens produzidas pela industria do brinquedo, visto que a mesma é um meio
mais eficaz de atingir a uma enorme parcela da populagéo infantil. A questdo €: até que ponto
as imagens ofertadas pela midia contemplam a diversidade de culturas que ddo origem as
diversas infancias espalhadas pelo mundo.

Na verdade, seguindo os pressupostos de Brougére, que vdo ao encontro do que
discutimos sobre o brincar nesta se¢do, podemos proferir que, para as criangas que atingiram a

capacidade de se desprenderem do real, do poder determinante do campo visual, qualquer

12.0 termo brinquedo é utilizado em funcdo da citacdo, mas no contexto deste trabalho opta-se pela traducio
brincadeira e ndo brinquedo, para referir-se a esta atividade da crianga, segundo traducdo de Zoia Prestes (2008).

42



objeto pode assumir um papel de brinquedo na brincadeira, uma vez que ele desempenha uma
funcéo de suporte para uma atividade que se constitui com base na imaginacéo.

Para a constituicdo da imaginacdo, como vimos anteriormente, a crianga necessita
apoiar-se em vivéncias reais, das quais retira elementos, para a reelaboracdo desta realidade,
em um processo de criagdo, em que combina e modifica elementos, resultando em algo novo,

imaginario.

Os elementos de que sdo construidos foram hauridos da realidade pela
pessoa. Internamente, em seu pensamento, foram submetidos a uma
complexa reelaboracdo, transformando-se em produtos da imaginacéo.
(VIGOTSKI, 2009, p. 30)

Os brinquedos, nesse sentido, ddo suporte a essa imaginacdo e sdo constantemente
reelaborados e recombinados, tomando novas significacdes, totalmente desvinculadas de sua
funcdo original estabelecida culturalmente.

Certa vez, trabalhando com criancgas na faixa etaria entre trés e quatro (3 e 4) anos de
idade, ocorreu um fato que ilustra bem o que levantamos. A Carol chega para aula com um

pedaco de madeira na mao, e se dirige a mim:

_ Olhatia! Meu celular.

Um coleguinha se aproxima e interfere:
_ Isto néo é celular. E um pedago de pau.
Ao que Carol logo refuta:

_ Eu sei. Mas estou brincando que é meu celular.

Essa experiéncia ilustra bem o que Vigotski e Brougere nos apontam sobre o
brinquedo, como elemento de suporte para o brincar. Suporte que também auxilia a acdo da
crianca no cotidiano, uma vez que a brincadeira € uma atividade da crianca de acao sobre e no
mundo.

E na brincadeira que a crianca conhece, compreende e interage com o mundo que a
cerca. Para Benjamin (1987), ela possibilita a crianca a restauracdo de uma situacao original
gue se configura como ponto de partida de uma experiéncia que na atividade o brincar tende a
ser recriada. Pois brincar ndo é “fazer como se”, mas “fazer sempre de novo”.

Produzindo sinteses, retomemos a afirmativa de Benjamin (2002, p. 28), com a qual
inauguramos este dialogo, “ndo ha davidas que brincar significa sempre libertagdo.” A
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imaginacdo presente no processo criativo permite a crianga devanear, ou, como nos diz
Vigotski (2008), fugir das amarras situacionais, pois, para este autor, assim como qualquer
situacdo imaginaria contém regras ocultas, qualquer brincadeira com regras contém em si uma
situacdo imaginaria oculta.

Encerrando este dialogo, sem, contudo, por um ponto final nas discussdes acerca da
brincadeira e sua importancia para o desenvolvimento da crianga, sintetizamos 0 exposto
anteriormente nas palavras de Vigotski (2008, p. 24), “[...] do ponto de vista do
desenvolvimento a brincadeira ndo é uma forma predominante de atividade, mas, em certo

sentido, € a linha principal do desenvolvimento na idade pré-escolar”.

1.4 - Mediacdo: encontro com a cultura e com o outro

O ser humano se torna eu pela relacdo com o vocé. A medida que
me torno eu, digo vocé. Todo viver real é encontro.
(Martin Buber)

Mesmo antes de nascer, ja vivemos o encontro com o outro. No ventre da mée, o bebé
recebe seus primeiros contatos de afeto e cuidado ndo s6 por parte da progenitora, mas
também dos que o rodeiam e o esperam. Ao nascer, 0s cuidados intensificam e a relagdo com
0 outro torna-se mais estreita e direta, a medida que neste encontro ele aprende sobre a vida e
0 mundo que o cerca. Nas palavras de Buber, encontramos o sentido da mediacdo, implicito
nos encontros que 0 Viver NOS proporciona, encontro com o outro, encontro com o ambiente e
suas peculiaridades, encontro com aquilo que 0 homem acumulou em sua existéncia, enfim
encontro com a cultura.

No fluxo dos encontros, estdo nossas vivéncias, que nos interpelam a ser 0 que somos,
mas que nunca nos condena a ser eternamente 0s mesmos, Visto que muitos encontros ainda
influenciardo nosso viver. Ancorada na compreensdo de que a mediacao se da nos encontros é
que discorro sobre esta categoria teodrica, fundamentando o discurso na teoria socio-historico-
cultural.

Para falar sobre mediacdo, no entanto, requer uma explicitagdo sobre o que nos
diferencia de outras espécies que faz com que sejamos capazes de exercer atividades mais
elaboradas e planejadas. Portanto, ao longo da discussdo sobre mediacdo, relacionarei esta

categoria as fungdes psicologicas do ser humano, de acordo com os estudos de Vigotski.
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Contrério as perspectivas inatistas e biologicistas, Vigotski demonstrou, por meio de
suas pesquisas, que o desenvolvimento do individuo se d& de acordo com suas vivéncias,
estando sua ontogénese circunscrita a sua filogénese e sociogénese.

Pino (2005), com base nas proposi¢des do proprio Vigotski, pontua que, para este
autor, a natureza do desenvolvimento é cultural. O individuo nasce em uma cultura, mas ainda
ndo a detém, é necessario apropriar-se dela. Dessa forma, enquanto ndo transita no campo de
significacbes presente em seu contexto, o sujeito limita-se ao plano bioldgico, restringindo
suas atividades as funcdes elementares, ou seja, as suas necessidades fisiologicas, a reflexos
espontaneos, entre outras.

A medida que comeca a compreender e apropriar-se dos instrumentos e simbolos
presentes em seu meio, o individuo desloca-se do Plano Bioldgico para o Plano Cultural. A
este movimento Pino denomina Conversdo. Vejamos uma passagem na qual Pino diz sobre a

origem social das funcGes psicoldgicas superiores.

Sua origem ndo estid no plano bioldgico em que a crianga nasce, mas no
plano cultural ao que ela tem que aceder para chegar as “formas culturais
maduras” de conduta que caracterizam a sociabilidade humana. Dessa forma,
0 conceito de desenvolvimento cultural fica colocado em termos de
conversao do bioldgico em cultural, coisa bem mais complexa do que parece
a primeira vista. (PINO, 2005, p. 88)

Este deslocamento, no entanto, € marcado por rupturas e continuidades, ao passo que
os sistemas simbolicos, apreendidos, passam a atuar sobre as func¢Bes naturais, mas nao as
eliminam, uma vez que as fungdes psicoldgicas superiores dependem de uma base
natural/bioldgica que as tornam possiveis.

Segundo Vigotski, as fungdes psicoldgicas superiores sao constituidas em um processo
de aprendizagem e possuem duas formas de inteligéncia. A primeira, a inteligéncia pratica,
que marca a fase inicial do desenvolvimento cognitivo, se refere a apreensdo manual de
objetos e uso de instrumentos primitivos. A segunda € a inteligéncia abstrata, determinada
pelo uso de instrumentos especificamente humanos, 0s signos.

A inteligéncia pratica é o primeiro movimento de deslocamento das fungdes
elementares para as fungdes psicoldgicas superiores. Nas funcbes elementares, presentes no
periodo de vida em que a crianga encontra-se no estado em que Pino (2005) denomina por
plano bioldgico, o humano age somente respondendo a estimulos de forma sensério-motora,
como fechar os olhos ao perceber algo vindo em sua dire¢do, ou sacudir os pés quando

fazemos cocegas. E também age para suprir algumas de suas necessidades fisicas, como
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urinar, evacuar, sugar o leite no peito da mée. Quando comeca a desenvolver sua capacidade
de inteligéncia prética, j& age apoiando-se em alguma compreensdo do mundo que o cerca e
em coisas presentes em seu campo visual. Por exemplo, ao chorar, percebe que 0 outro vem
até ela buscando entender o que deseja, ou, quando as funcGes motoras lhes permite, usa as
grades do berco como apoio para ficar em pé.

Quando a compreensdo da crianga sobre 0 mundo e a comunicagdo presente entre 0s
humanos vao ampliando-se, aquela vai deslocando do campo da inteligéncia préatica para a
abstrata, na qual é capaz de operar sobre coisas que ndo estdo necessariamente presentes em
seu campo visual, mas imbricadas em campos significativos e simbdlicos, como, por
exemplo, a linguagem humana. Na parte do trabalho em que trago considerac¢des acerca do
brincar este movimento do pratico para o abstrato foi um pouco explorado, levando em
consideracdo a importancia da brincadeira neste processo de transicéo.

Todo este processo, no entanto, é possivel por meio das vivéncias e das relagdes
estabelecidas com o outro e com 0s objetos e artefatos presentes em seu meio. Como dito
anteriormente, o ser humano, ao nascer, precisa tornar-se parte no mundo que o cerca. Ele
precisa apropriar-se dos meios culturais de sobrevivéncia, de comunicacdo e de interacdo com
a natureza e seus semelhantes, que estdo estabelecidos no grupo social ao qual pertence. O
acesso a esse universo de significacdes implica na apropriacao de sistemas semidticos criados
pelos homens ao longo de sua histéria (PINO, 2005, p. 59).

O processo de desenvolvimento do ser humano nao pode se dar fora de um contexto
social-cultural. Para apropriar-se de um campo de significacdo, a crianca necessariamente
depende do outro, “[...] podemos concluir que a crianga so tera acesso a significagdo dos
objetos culturais, ou seja, s6 podera tornar-se um ser cultural, por intermédio da mediagdo do
Outro [...]” (PINO, 2005, p. 67). E o outro que apresenta a crianga as formas de ag¢io no
mundo, quer por meio de instrumentos e/ou simbolos.

De acordo com Vigotski (2007), o uso de instrumentos e simbolos afetam diretamente
no desenvolvimento dos processos psicologicos superiores do individuo que se apresentam de
duas formas. Segundo o referido autor: instrumentos e simbolos constituem-se como
mediadores da a¢do humana. Os instrumentos estabelecem uma mediacdo direta entre a acdo
do sujeito e a natureza, enquanto que os simbolos dao suporte a uma mediacdo indireta e
agem sobre as pessoas. Ambos consistem em uma forma material de expressédo de uma ideia

ou significados.
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Segundo Oliveira (1993), os instrumentos sdo objetos interpostos entre o sujeito e o
objeto de sua agdo. E portanto, um objeto social e mediador da relagio entre o individuo e o
mundo (p. 29).

Os instrumentos sdo ferramentas que auxiliam o sujeito em suas acdes concretas, ou
seja, esta interferindo de forma direta na a¢do do individuo sobre objetos e/ou sobre a
natureza. De certa forma, podemos inferir que os brinquedos e artefatos presentes nos
momentos de brincadeira das criangas sdo instrumentos que ampliam suas possibilidades
dentro da atividade do brincar, uma vez que a presenca de certo artefato e/ou brinquedo pode
fomentar outros rumos a brincadeira da crianga.

J& a mediacdo simbolica, indireta, tem nos signos instrumentos psicolégicos que agem
de forma indireta. Ao contrario dos instrumentos que sdo elementos externos, aqueles sdo
internos, agindo sobre o psicoldgico do individuo. Segundo Oliveira (1993), os signos sdo
interpretaveis como representacdo da realidade e podem referir-se a elementos ausentes do
espaco e do tempo presente (p.30).

Porém, para ser capaz de transitar nesse universo de significacdes, de compreender 0s
usos de instrumentos e simbolos, o individuo necessita da colaboracdo do outro. O caminho
do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa (VIGOTSKI, 2007,
p. 20).

Pino (2005), em seus estudos, aponta caminhos que nos ajudam a compreender
algumas questdes relacionadas a constitui¢do das funcGes psicologicas superiores, presente na
espécie humana, e a relevancia da mediacdo neste processo. Aqui nos ateremos a questdo de
maior implicacdo na mediacao, categoria principal deste trabalho, que trata-se da passagem do
bioldgico para o cultural.

Para este autor, a crianca ao nascer possui funcbes elementares advindas de uma
heranca genética de sua espécie. Mas desenvolver funcgdes superiores, tipicamente humanas,
sO € possivel por meio de préaticas culturais. Segundo o autor, 0s bebés ao nascerem estdo
imersos em um meio prenhe de mecanismos culturais que o liberta da acdo automatica e
instintiva, levando-o a agir de forma imitativa e deliberativa (p.45). Isto porque ao ingressar
nas praticas culturais, a crianga, partindo de sua interpretacdo do que a cerca, passa a agir em
sua subjetividade, deixando de estar condicionada as situacbes momentaneas. Tal
interpretacdo é constituida tendo por base as relacdes que estabelece com os objetos presentes

em seu meio e principalmente com o outro.

47



Podemos dizer que a crian¢ca no contato com o outro desenvolve formas de se
comunicar, ou seja, ela comeca a compreender o que o outro quer lhe dizer, captar os sinais e
expressar, corporalmente, por meio da motricidade, seus estados internos (PINO, 2005, p. 61).
Uma vez estabelecida esta comunicacdo, a crianca tem condi¢des de deslocar-se do plano da
sensorialidade/motricidade, comandados pela natureza, ao plano do simbdlico, comandado
pelas leis da histéria (PINO, 2005, p. 63). Neste ponto, ontogénese e sociogénese se
encontram, abrindo possibilidades de interacéo entre os bebés e o outro. Os primeiros, apesar
de ndo dominarem a linguagem simbdlica dos adultos, conseguem estabelecer contato com
estes por meio da linguagem corporal. Esta linguagem da crianca € interpretada pelos adultos
que imprimem um significado aos sinais dados por elas, ou seja, como inauguramos esta parte
do trabalho com as palavras de Buber, “a medida que me torno eu, digo vocé€”, a medida em
que o outro da significado ao que expresso, eu me insiro em seu campo de significacao.

Essa gama de interacGes estabelecidas ao proporcionarem uma forma de comunicagéo
caminha para a aquisi¢do da linguagem, o que constitui um grande salto no desenvolvimento
da crianga, colaborando para a libertacdo da acdo possivel somente perante elementos
presentes no campo visual. Nesse momento, inicia-se um processo de planejamento das aces,
atividade advinda de fungdes psicoldgicas superiores e tipicamente humana.

Mas como a mediacao atravessa 0 processo transi¢dao das fungfes elementares para as
funcdes psicoldgicas superiores € uma questdo que possibilita compreender o conceito desta
categoria.

Para Oliveira (1993), os impulsos diretos, presentes nas a¢fes circunscritas ao campo
de acdo imediata do sujeito, sdo inibidos mediante a presenca de estimulos auxiliares,
intermediarios. Tais estimulos sdo elementos mediadores que interpostos entre o sujeito e o
objeto/meio tornam as relagdes mais complexas. O elemento mediador, de certa forma,
controla os impulsos do individuo, fazendo com que o mesmo pense sobre sua acdo,
tornando-a algo intencional. Neste sentido, mediacao segundo Oliveira (1993, p. 26) “[...] ¢ o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relacéo; a relacdo deixa, entao,
de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento .

O elemento mediador anunciado, ou seja, os mediadores, pode ser, como Vvimos
anteriormente, instrumentos e artefatos produzidos ao longo da histéria da humanidade,
incluindo-se os brinquedos; instrumentos simbolicos constituidos em teias de significados e
principalmente o proprio homem que no encontro com 0 outro apresenta toda a experiéncia

cultural acumulada pela espécie humana.
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E através da relacdo interpessoal concreta com outros homens que o
individuo vai chegar a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de
funcionamento psicol6gico. Portanto, a interacdo social, seja diretamente
com outros membros da cultura, seja através dos diversos elementos do
ambiente culturalmente estruturado, fornece a matéria-prima para o
desenvolvimento psicoldgico do individuo (OLIVEIRA, 1993, p. 38)

Sobre o papel do outro, Pino (2005, p.167) diz que a principal fungdo do outro em
relacdo ao que inaugura sua vida €, antes dos cuidados fisicos, ajuda-lo a situar-se no mundo
que o cerca. E auxiliar na compreensdo do funcionamento da vida cultural e social. E inseri-lo
no campo de significacdes constituido pelo grupo ao qual pertence. Para este autor, a crianca
tem dois nascimentos o bioldgico e o cultural. O segundo se d4, justamente, quando as coisas
do mundo e suas agOes adquirem significacdo para ela, mas isso porque primeiro tiveram
significacdo para o outro.

Como apontado anteriormente, 0 meio e a relacdo com o outro contribuem para o
desenvolvimento da criancga, tanto com relacdo a sua ontogénese quanto a sua sociogénese.
Esse processo de desenvolvimento, s6 € possivel, segundo Vigotski, por meio da
aprendizagem. Para esse autor tudo é aprendido. Dessa forma, a seguir, discorreremos sobre
0s processos de aprendizagem e desenvolvimento, de acordo com as proposicGes desse

tedrico.

1.5 - Aprendizagem e desenvolvimento: interlocucdes histéricas e culturais

A crianga, desde que nasce, esta circunscrita a determinada cultura com suas formas
distintas de se relacionar com a natureza e com outro. Essas formas determinam toda a
organizacao social dos diversos grupos que povoam o mundo. A crianga para pertencer a esse
grupo precisa compreender a cultura na qual esta inserida. Ela precisa apropriar-se dos
diversos instrumentos e codigos dos quais este grupo faz uso. E isso acontece por meio da
aprendizagem: a crian¢a aprende sobre o mundo, sobre as pessoas, sobre as relagdes, sobre o
uso de instrumentos praticos, sobre as regras sociais, sobre os cddigos de conduta implicitos
na sociedade, sobre os simbolos e sobre um campo de significados estabelecidos. E toda essa
aprendizagem sobre o mundo e a interagdo do individuo nele, depende, primeiramente, da

mediacgéo do outro e secundariamente da mediacao de instrumentos e simbolos.
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O ser humano, desde o nascimento, estabelece suas relagdes com e no mundo de forma
mediada. E essa mediacdo, quer por meio de instrumentos e/ou de simbolos, sempre envolve
outro individuo. Para inserir-se na cultura a qual pertence, a crianga passa, necessariamente,
por uma dupla mediacéo: a dos signos e a do Outro, detentor da significacdo (PINO, 2005, p.
59). Isto porque instrumentos e simbolos estdo imbricados em um campo de significacdo que
ndo se da nos planos subjetivo e cultural.

Esse processo de aprendizagem, segundo Vigotski (2007), tem a funcdo de despertar
processos internos de desenvolvimento que ainda ndo se manifestaram. Para ele, a crianca tem
seus momentos de desenvolvimento que ndo séo lineares, tdo pouco determinados por faixas
etarias fixas, mesmo porque, para o autor, as possibilidades de aprendizagem e o
desenvolvimento de cada individuo estdo ligados a sua sociogénese, na qual o contexto
social/cultural/histérico é influenciador no desenvolvimento da crianga, embora nao

determinante.

La situacion social Del desarrolo ES El punto de partida para todos l6s
cambios dinamicos que se producen en El desarrolo durante El periodo de
cada edad. Determina plenamente y por entero las formas y la trayectoria
gue permiten AL nino adquirir nuevas propiedades de la personalidad, ya
que la realidad social es la verdadera fuente Del desarrolo, la posibilidad de
que 16 social se transforme em individual. (VIGOTSKI, 1996, p. 264)*.

Para Vigotski (1996), tais momentos de desenvolvimento sdo marcados por periodos
estaveis e periodos de crises que levam ao que o autor nomeia por novas formacoes. Essas
crises consistem em rupturas que desencadeiam a transformacdo. Cada momento de crise esta
ligado a uma atividade guia que proporcionam vivéncias que possibilitam novas formagdes

gue culminam em desenvolvimento.

en cada etapa de edad encontramos siempre uma nueva formacién central
como una espécie de guia para todo el proceso del desarrollo que caracteriza
la reorganizacion de toda la personalidad del nino sobre una base nueva.
(VIGOTSKI, 1996, p. 262)*

1 Tradugdo “A situacdo social do desenvolvimento é o ponto de partida para todas as trocas dindmicas que se
produzem no desenvolvimento durante cada periodo etario. Determina plenamente e por inteiro as formas e a
trajetoria que permitem a crianca adquirir novas propriedades da personalidade, ja que a realidade social é a
verdadeira fonte do desenvolvimento, a possibilidade de que aquilo que ¢ social se transforme em individual.”

14, o , . ~ - .

Tradugdo “em cada etapa etaria encontramos sempre uma nova formagéo central, como uma espécie de guia
para todo o processo de desenvolvimento que caracteriza a reorganizacdo de toda a personalidade da crianga
sobre uma base nova.”
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No texto “El problema de La edad”, ao tratar sobre o desenvolvimento da crianca, 0
autor aponta que em cada um desses momentos do desenvolvimento h&a uma atividade que

predomina dentre as demais. Esta atividade, Leontiev (2012, p. 122) denomina “principal”:

Chamamos atividade principal aguela em conex& com a qual ocorrem as
mais importantes mudancas no desenvolvimento psiquico da crianca e dentro
da qual se desenvolvem processos psiquicos que preparam o caminho da
transicdo da criangca para um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento.

No texto evidenciado, 0 autor russo apresenta uma organizagdo para algumas etapas
etarias. Devemos considerar, no entanto, que essas podem variar de acordo com 0 meio e as
vivéncias de cada sujeito, ja que Vigotski (1996) pontua que as “atividades guias” ndo sdo
determinadas pelos fatores bioldgicos, mas sim por fatores socioculturais. Desta forma ha que
considerar principalmente as singularidades que separam 0s tempos e espagos em que
vivemos e em que o0 pesquisador russo realizou seus trabalhos de pesquisa.

Vigotski (1996) nos apresenta a seguinte periodizacao das idades: “Primer ano”, que
compreende o periodo entre dois meses e um ano de idade. Nessa etapa a atividade guia é a
relacdo da crianca com seu cuidador. “Infancia temprana”, de um aos trés anos de idade,
sendo a relacdo com os artefatos presentes em seu meio sua atividade guia. “Edad preescolar”,
inicia-se por volta dos trés anos de idade indo até os sete, nesse periodo o Brincar constitui-se
como a atividade guia do processo de desenvolvimento da crianca. “Edad escolar”, dos oito
aos doze anos, na qual as atividades escolares predominam ocupando a funcdo de atividade
guia. A partir dai, segundo o autor, a crianga entra na “Pubertad”.

Neste trabalho, ater-nos-emos a atividade do brincar, tecendo consideracdes sobre a
sua funcdo no desenvolvimento do ser humano. Cabe esclarecer ainda, sobre as atividades
guias, que, estas, como dito anteriormente, se tornam predominantes em determinados
momentos da vida da crianca, mas que, concomitantemente a essas atividades, outras também
estdo presentes, porém, assumindo uma importancia secundaria em termos de contribuicéo ao
desenvolvimento da mesma.

Como pontuamos mais acima, as transformacdes pelas quais as criangas passam nesses
periodos de crise sdo decorrentes de vivéncias. Vivéncias essas que trazem aprendizados.
Com isto, fica evidente a relacdo de dependéncia entre aprendizagem e desenvolvimento. Para
Vigotski (2007, p. 103):
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[...] aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer.

Segundo Vigotski (2007), a aprendizagem precede o desenvolvimento, visto que tem a
funcdo de despertar processos internos de desenvolvimento que ainda ndo se manifestaram.
Portanto, a aprendizagem e o desenvolvimento sdo processos e devem ser considerados como
tal. Um processo pressupde continuidade, idas e vindas, um caminho a ser percorrido e, este
ndo € linear, € marcado por desvios, o que levou Vigotski a dizer que o desenvolvimento tem
a forma de uma espiral.

Ao dedicar seus estudos a compreensao da génese do conhecimento humano, Vigotski
direcionou suas pesquisas as questdes da aprendizagem e do desenvolvimento. Neste
contexto, ele acaba por criar um conceito/categoria que possibilita uma compreensao mais

abrangente do processo de aprendizagem, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP).

1.6 - A ZDP como possibilidade de interacGes e aprendizagens

Num trabalho de cunho sdcio-histérico-cultural, pautado na colaboracdo e que traz a
categoria mediagdo como eixo principal de sua pesquisa — no qual as relagdes interpessoais,
seja adulto/crianga, crianga/crianga e adulto/adulto, s&o primordiais na constituicdo dos
caminhos trilhados — a categoria Zona de Desenvolvimento Proximal™ (ZDP) é fundamental
guando se discute sobre aprendizagem e desenvolvimento em contextos de intensas interacdes
sociais.

Nesta parte, portanto, incorporamos tal categoria ao trabalho, tanto como categoria de
aporte teorico, que sustenta o fazer e o pensar a pesquisa, quanto como categoria de
interpretacdo do conjunto de observacGes e vivéncias estabelecidas ao longo do percurso.
Neste sentido, a ZDP perpassa toda a metodologia, estando presente na escolha dos

instrumentos, na forma de olhar e interpretar os fatos, bem como na forma de conduzir os

!> Recentemente alguns autores vém discutindo o termo Zona de Desenvolvimento Proximal em busca de uma
traducdo mais fidedigna do pensamento de Vigotski, diretamente do Russo. No entanto, neste texto opto pela
traducdo mais utilizada no Brasil, devido ao fato de acreditar que os sentidos atribuidos a ela, neste trabalho, ndo
distorcem as ideias do autor.
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processos de reflexdes colaborativas, sem separar teoria e pratica, ou seja, 0 mundo das ideias
da condigé&o real, como propunha Vigotski.

A Zona de Desenvolvimento Proximal, como apontado anteriormente, esta ligada
diretamente aos processos de aprendizagem do ser humano que, consequentemente,
reverberam em desenvolvimento. Vigotski, ao investigar sobre o0 bindmio
aprendizagem/desenvolvimento e suas relagcdes, pondera que a tarefa de analise sobre o
desenvolvimento é muito mais complexa que simplesmente avaliar o que o individuo
consegue realizar. Para o autor em foco, se analisarmos o desenvolvimento de um sujeito
considerando somente o que ele ja desenvolveu, estaremos cometendo um equivoco, pois
desconsiderariamos todo o processo de desenvolvimento. Justamente a esse processo € que
esta relacionado a ZDP.

Vigotski (2000, p. 326) afirma que o estado de desenvolvimento de uma crianga nunca
é determinado apenas pela parte madura, ou seja, por situacfes que consegue resolver
sozinha. Tal faceta nos apresenta apenas o que o0 autor denomina por nivel atual de
desenvolvimento (p. 327). Enquanto as novas aprendizagens sdo desencadeadas no espaco
que Vigotski diz Zona de Desenvolvimento Imediato, no qual a colaboracdo do outro €
indispensavel. Do mesmo modo segundo suas investigacBes, se ajudamos as criangas com
demonstracfes, perguntas sugestivas, inicio de solucdo e etc., as criancas sao capazes de
resolver questBes que estdo além de suas condicdes momentaneas por meio da cooperacao,
visto que a crianca orientada, ajudada, em colaboracdo pode fazer muito mais que sozinha (p.
329). Para ele, o nivel que a crianca atinge ao resolver problemas sem autonomia, em
colaboragdo com outra pessoa, determina a ZDP ou Zona de Desenvolvimento Proximal
(VIGOTSKI, 2000, p. 327); assim conceituada pelo autor:

Ela é a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2007, p. 97).

Jantzen (2005, apud Magalh&es, in: Schettini, 2009 et al), com base em leituras e

estudos vigotskianos, nos apresenta uma definicdo de ZDP em Vigotski:

lei geral que regula as relagGes inter e intrapsiquicas, que envolve conceitos
mediados por instrumentos psicoldgicos nas relages sociais colaborativas
numa atividade constante de processos de internalizagdo e externalizacéo,
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em que tensOes, contradi¢cBes e conflitos nas relagdes entre participantes
propiciam que novos processos sejam iniciados. (p.58)

A compreensdo de ZDP passa também pela atividade de imitar (VIGOTSKI, 2007).
Como a avaliacdo do desenvolvimento ndo pode restringir-se as solucfes de problemas sem a
assisténcia do outro, a imitacdo possui um papel importante no processo de aprendizagem.
Nessa perspectiva, a imitacdo ndo é um processo puramente mecanico, visto que a crianca so
pode imitar aquilo que esta dentro de suas possibilidades, de acordo com seu
desenvolvimento. Segundo Vigotski (2000), ela s6 pode imitar o que se encontra na zona de
suas proprias potencialidades intelectuais, mesmo em colaboragdo com um par mais
experiente, pois, para imitar, é preciso ter alguma possibilidade de passar do que ela sabe sabe
fazer para o que ela ndo sabe (p.328). Isto porque a imitacdo € uma forma de busca por
compreensdo daquilo que se imita, ou seja, ela imita 0 que esta em processo de aprendizagem.
(NEWMAN; HOLZMAN, 2002, p. 73)

A possibilidade maior ou menor de que a crianca passe do que sabe fazer
sozinha para o que sabe fazer em colaboracdo € o sintoma mais sensivel que
caracteriza a dindmica do desenvolvimento e o éxito da crianga. Tal
possibilidade coincide perfeitamente com sua zona de desenvolvimento
imediato. (VIGOTSKI, 2000, p. 329).

Para Vigotski (2000, p.331), a imitacdo é a forma principal em que se realiza a
influéncia da aprendizagem sobre o desenvolvimento. Por meio do outro, a crianca aprende o
novo. Desta forma, o que hoje s6 é possivel realizar em colaboracdo com o outro,
posteriormente poderé realizar sozinha, sendo a ZDP quem determina o campo das transicdes
acessiveis a crianga, 0 que representa 0 momento mais determinante na relacdo da
aprendizagem com o desenvolvimento (p. 331).

Nesta perspectiva, devemos voltar nosso olhar para os processos de desenvolvimento,
considerando-o de forma prospectiva, ndo focando no que o individuo j& consegue realizar, e
sim provocar para novas conquistas, mediar. A aprendizagem orienta-se sempre pelos ciclos
de desenvolvimentos ja percorridos, mas ndo se apoia na maturacdo e nem nas fungdes ja
amadurecidas, ela comeca daquilo que ainda ndo esta maduro, ou seja, as possibilidades de
aprendizagem sd@o determinadas pela ZDP (VIGOTSKI, 2000, p. 332). Portanto, intervir em
fungdes que estdo por vir é fundamental nos rumos da aprendizagem, no desenvolvimento,
visto que a interiorizacdo de processos psicologicos superiores ocorre em atividade conjunta,

dai a riqueza e importancia das interacdes estabelecidas na ZDP.
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Tais defini¢Oes e consideracGes acerca dessa categoria reafirmam a proximidade deste
trabalho com a ZDP, quando apontam para um espaco de aprendizagens mediadas por meio
do dialogo em situacdes sociais. O que ocorre intensamente no ambito desta pesquisa tanto
nas situacGes observadas quanto nos momentos de reflexdo propostos como instrumentos
colaborativos de (re)construcédo de significados.

As situagcbes observadas e vivenciadas no decorrer do periodo de campo,
acompanhando as atividades com as criancas nas duas turmas eram de interacGes constantes
entre crianga/crianca, criangca/adultos, adultos/adultos, criangas/brinquedos e artefatos;
embora esta ultima seja o foco de observacdo de meu trabalho, é importante considerar que as
relacdes entre pares influenciam diretamente nesta interagéo.

A forma como as criancas interagem com os brinquedos também estdo imbricadas em
um campo de significacdo que foi aprendido na convivéncia com outros de sua espécie. Sendo
também modificada, a todo momento, mediante as interagdes que ocorrem com tais pares no
momento em que estd brincando, pois a brincadeira em si € uma atividade carregada de
colaboracdo. Além disso, o que é oferecido pelo meio também se constitui como mediador da
acao da crianca e provocador de novas interacdes e aprendizagens. Neste sentido, tanto as
interacdes estabelecidas com o outro, quanto com os brinquedos e artefatos, atuam
diretamente no processo de aprendizagem, visto que compdem o espaco da zona de
desenvolvimento proximal da crianga.

Também nos contextos de reflexdo fomentados pela pesquisa, os participes, em
atividades dialdgicas, puderam tecer dialogos colaborativos, constituindo espacos de ZDP
matuos, nos quais significados compartilhados contribuiram para a construgdo de

conhecimentos teodricos/praticos, reverberando em nossas formas de pensar e agir.
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CAPITULO 2- O CONTEXTO TEORICO-METODOLOGICO

O ato de pesquisar € uma decisdo politica que tomamos mediante um fator social,
fenoménico, que nos aparece e que nos interpela de alguma forma. Este fenémeno social se
apresenta, porém, ao pesquisador, de forma velada e parcial. O que motiva entdo o
pesquisador € a inquietacdo, o desejo de conhecer a esséncia do objeto que Ihe move pelos
caminhos da atividade da pesquisa.

Para que serve e 0 que se pretende com uma pesquisa sdo as questdes que afligem, a
todo o momento, o individuo que se langa nessa tarefa. Ao propor uma pesquisa, temos
pretensdes, mesmo que num primeiro momento ndo parecam claras o suficiente. Tais
pretensdes é o que conduz a forma como vamos concretizar nosso projeto de trabalho. Elas
estdo intimamente ligadas a nossa perspectiva metodoldgica. Mais que isso, elas representam
toda a esséncia de nossas concepgdes e modos de pensar e fazer pesquisa.

A presente pesquisa ndo tem por intuito buscar constatagbes de verdades e nem
explicacbes que favorecam generalizacdes sobre o fendmeno pesquisado, sua intencdo
concentra-se no desejo de compreender uma dada realidade em uma perspectiva de
totalidade e por um processo reflexivo que nos conduz a opgcéo por uma abordagem sécio-
histérico-cultural.

Nessa abordagem, o fendmeno é considerado em sua historicidade e sempre em
movimento, o que significa estuda-lo em processo de constante transformacdo. A relacdo do
pesquisador com o objeto de pesquisa € marcada pelo desejo de mudanca.

Cabe ressaltar que esta abordagem valoriza a importancia dos processos sociais
coletivos, visto que considera a realidade como uma construcdo dos multiplos sujeitos que
nela interagem (FREITAS, 2007).

Esta abordagem possibilita vislumbrar o homem em sua totalidade, ou seja, um
individuo que ndo existe somente em uma esfera social, mas, sobretudo, em fun¢éo dela. Um
sujeito inserido em um contexto social, cultural e histérico. Em um tempo e espago de
infinitas possibilidades de acdo e interagéo.

A escolha de uma metodologia de pesquisa é fundamental para o pesquisador, visto
que ela ira indicar os caminhos a serem trilhados para perseguir a questdo de estudo
proposta. Além disso, é importante que os méetodos que serdo utilizados corroborem com o0s

referencias tedricos que sustentardo a pesquisa.
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Dessa forma, por tratar-se de uma pesquisa atravessada pela perspectiva sécio-
historico-cultural, na qual os sujeitos em seus espagos e tempos sdo considerados construtores
de cultura e conhecimento, € que se propem como metodologia a pesquisa critica de
colaboracdo (PCCoL), que se estrutura com aporte na teoria socio-historico-cultural e no
materialismo-histdrico-dialético. Na PCCol, o processo de compreensdo de fendmenos
pesquisados e as agOes transformadoras que decorrem de seus contextos reflexivos estdo
sempre imbricados nas dimens@es histérica, social e cultural, portanto, jamais distancia o
saber do fazer, a teoria da acdo, 0 que se pensa da condicao real, principio do materialismo-
historico-dialético.

Por meio desta metodologia, segundo Magalh&es(2010), os diferentes sujeitos,
pesquisador e colaboradores, ao intervirem e sofrerem interferéncias por meio de atividades
coletivas de reflexdo, produzirdo novos significados, que possibilitardo novas compreensoes
sobre os saberes e fazeres pedagdgicos. Isto denota o processo de investigacao, ao qual Santos
e Silva (2009, p. 151) chamam de pesquisa interventiva critico-colaborativa. Interventiva
porque consideram que o pesquisador intervém, mas também sofre interferéncia no processo

de intervencao.

2.1 — A Pesquisa Critica de Colaboracéo: caminhos investigativos

Meu encontro com a PCCoL aconteceu no interior do GP LEFoPI, em que pude
conhecer e vivenciar uma forma de pesquisa interventiva dialégica, em que os participantes —
integrantes do GP LEFoPI e coordenadoras das creches publicas de Juiz de Fora - por meio de
dialogos reflexivos compartilham sentidos e significados ao discutirem de forma colaborativa
sobre os aspectos cotidianos das instituicbes de Educacdo Infantil, aqui as creches.

Neste espaco, sob a coordenacdo das professoras: llka Schapper, Nubia Schaper
Santos e Ana Rosa Picango, participei da realizacdo de sessbes reflexivas, tendo a
oportunidade de conhecer este instrumento e compreender sua contribuicdo para o
estabelecimento de um processo dialégico em contextos de formag&o/pesquisa.

A opcdo por essa metodologia vem da afinidade pela forma como a formacgéo
continuada € tratada, como possibilidade de espaco de reflexdo e (re) construcdo de
significados individuais e coletivos. A formagdo como espago para discussdo ampla da

propria pratica pedagdgica em articulagcdo com o0s conhecimentos que circulam na institui¢do
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por meio de seus varios colaboradores cotidianos. Como possibilidade de (re)construir
conhecimentos e significados, ao se problematizar a¢des cotidianas, langcar um novo olhar
sobre estas acdes, buscando compreendé-las e transforma-las, construindo, assim, novos
sentidos e significados em contextos reais.

A PCCol permite, portanto, que no processo de pesquisa questdes teoricas e praticas
sejam abordadas contribuindo, a0 mesmo tempo, com a formacéo de professores e produgéo
de saberes académicos (IBIAPINA, 2008).

E muito comum, conforme aponta Magalhaes [s.d., p. 172] contextos de formagao de
professores em que teoria e préatica sdo dissociadas, tomando a primeira um lugar privilegiado
em relacdo a segunda, como se as teorias devessem ser reproduzidas em qualquer espaco e
tempo, sem uma reflexdo sobre os contextos e especificidades de cada instituicdo e grupo de

individuos.

Projetos de formacdo continua de educadores nos quais teoria e préatica sao
dissociadas e enfatizadas como oposi¢Oes, em que a pratica ocupa lugar
secundario, ndo oferecendo aos participantes contextos que possibilitem o
desenvolvimento de um processo reflexivo através do qual possam
relacionar 0s  conhecimentos  formais, adquiridos de forma
descontextualizada, a sua agdo em sala de aula.

O intuito dessa forma de se fazer pesquisa é, segundo Ibiapina (2008, p. 12),
desencadear, a partir de ciclos de reflexdo, uma desestabilizacdo da pratica docente, que

mobilize os participes da pesquisa a assumir um protagonismo.

Neste contexto, as praticas de investigacdo sdo substituidas por outras mais
democraticas, em que o investigador deixa de falar sobre a educacéo,
passando a investigar para a educagdo. Assim, o professor deixa de ser mero
objeto, compartilhando com os pesquisadores a atividade de transformar as
praticas, a escola e a sociedade, portanto, as pesquisas deixam de investigar
0 professor e passam a investigar com o professor [...]

O contexto de formacéo critica sO se torna possivel se cada individuo nele envolvido
reconhecer seu papel de colaborador no processo de reflexdo critica. Para Magalhées (2010),
todos precisam estar envolvidos em um processo constante de critica, de reflexdo e de
problematizacdo dos discursos. Assim, ao assumirem 0s papéis de sujeitos, deste processo,
serdo capazes de questionarem sobre suas acdes e praticas discursivas, buscando compreender

seus fundamentos politicos, sociais e pessoais.
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Segundo Liberali (2008), a formacdo de educadores ndo ocorre de forma automatica,
mas como parte de um complexo processo de autoconsciéncia. O educador, em sua prética
docente, considerada como pratica social, € mediado pela sociedade, pela cultura e pela
historia. As formas de se fazer educacdo e de ser educador sdo aprendidas e, muitas vezes,
repetidas sem passar pelo crivo da reflex&o, dificultando o reconhecimento e compreensdo de
questdes do cotidiano e por consequéncia minando possibilidades de transformagéo.

Sua acdo passa a compor um quadro de alienacdo que lhes tira o poder de
transformar sua pratica. O papel da formacdo critica de educadores, como
entendido nesta perspectiva, seria, justamente questionar essa alienacéo dos
motivos que, em geral, movem as ag¢Bes na escola e criar contextos para a
compreensdo da capacidade de transformacdo dos professores (LIBERALLI,
2008, p. 23).

A PCCol, nesse sentido, como modalidade de pesquisa que comporta a metodologia
da pesquisa, muito tem a contribuir em processos de busca pela transformacao, uma vez que
permite a criacdo de um espacgo de reflex&o e (re) construcdo de significados, por meio de
uma analise e compreensdo coletiva de fatos cotidianos. Os processos em tela sdo possiveis
guando processos de conscientizacdo e reflexdo sdo organizados com essa finalidade,
conforme propomos e desenvolvemos nesta pesquisa. A seguir, discorreremos sobre estas
duas categorias.

A conscientizacdo, para Paulo Freire (1979), vai muito além da simples tomada de
consciéncia. Sendo, na verdade, o préprio desenvolvimento critico da tomada de consciéncia,
uma vez que, pressupde um compromisso diante do contexto histérico-social, ou seja, um
engajamento na acdo transformadora.

E o que seria entdo a consciéncia? Luria (2012, p. 196), ancorado nas proposi¢oes da
moderna filosofia materialista, aponta que a consciéncia é a habilidade em avaliar as
informacBes sensdrias, em responder a elas com pensamentos e acdes criticas e em reter
tracos de memdria de forma que tragos ou acdes passadas possam ser usados no futuro.

Freire (1978), no livro Educacdo como pratica da liberdade, apresenta trés formas
de classificacdo para a categoria consciéncia. A primeira seria a consciéncia “Intransitiva”,
guando o ser humano, inserido em um contexto, ndo é capaz de apreender e refletir sobre
problemas que véao além da esfera bioldgica. Outra seria a “Transitiva Ingénua”, na qual o
individuo, ao perceber contradi¢cbes sociais, simplifica os problemas, ndo busca uma
compreensdo reflexiva/critica dos fendmenos. 1sso porque ha uma auséncia de possibilidade

de instituir uma argumentacdo racional, caindo no emocional e em explicagbes pouco
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substanciais. A consciéncia Transitiva Ingénua, no entanto, pode se desenvolver dando lugar
a terceira forma apresentada por Freire: a consciéncia “Critica”. Essa busca uma
interpretacdo profunda dos problemas, sendo capaz de refletir sobre as acdes, buscando
sempre a mudanca, por meio de a¢des transformadoras.

A ideia enunciada por Freire aponta a consciéncia como um processo que vai da
alienacéo, passando pelo reconhecimento, e chegando finalmente a reflexdo que motiva a
acdo, ou seja, a “Consciéncia Critica”, que para este autor pressupde um engajamento
sociopolitico. Perguntamos: como ocorre este processo de constituicdo da consciéncia no
humano? Encontramos esta explicagdo em Luria (2012, p. 194), que explicita que a
consciéncia nao ¢ um “estado interior” como propunham alguns estudos acerca desta
categoria. Para ele, como processo psicologico, a consciéncia ndo surge no “interior” da
célula viva, mas em suas relagdes com o meio circundante, na fronteira entre o organismo e o
mundo exterior, caracterizando toda atividade vital do individuo.

Segundo Luria (2012, p. 221-222), a consciéncia é resultado de uma atividade
complexa, cuja funcdo se relaciona com a mais alta forma de orientacdo no mundo
circundante. Para ele, ao refletir o mundo exterior, 0 homem é capaz de executar tanto a
mais simples forma de reflexdo da realidade como a mais complexa forma de
regulamentacdo de seu proprio comportamento. O homem submete as impressées do mundo
exterior, que chegam a ele, a uma complexa analise, recodificando-as de acordo com
categorias que ele aprendeu e adquiriu como resultado da completa experiéncia historica da
humanidade. Além do exposto, compreendemos que 0 homem ¢é capaz de formular
programas de acdo, intencionais, subordinando seu comportamento a eles. Nesse processo,
ainda analisa o que potencializa as acdes e 0 que as inibem, interferindo negativamente. No
referido  movimento, compara as acGes que executou com as intenc@es originais, podendo
corrigir os erros cometidos.

Esse movimento nada mais é que a atividade da reflexdo. Ibiapina (2008, p. 65), ao
explanar sobre a reflexdo e algumas formas de concebé-la, com aporte em autores como
Flender, Pérez, e outros, nos aponta que o ato de refletir significa extrair significados
decorrentes das experiéncias advindas da acdo concreta. E um mergulho consciente no
mundo da experiéncia e das inter-relagdes pessoais com o objetivo de desvelar valores,
crencas, simbolos, relacdes afetivas, interesses pessoais e sociais. Sendo, portanto, atividade
mental movida por necessidade, orientada por objetivos e mediada por pares, instrumentos e

simbolos (p. 71).
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Ibiapina (2008) apresenta ainda um conceito de reflexdo que elaborou em sua tese de
doutoramento (IBIAPINA, 2004, p. 71):

O processo de base material responsavel pela recordacdo e 0 exame da
realidade com o objetivo de transforma-la. Como movimento do
pensamento, é atividade exclusiva da espécie humana que auxilia na
formacdo da consciéncia e da autoconsciéncia, conferindo aos individuos
maior autonomia para pensar, sentir, fazer opcGes e agir. Nesse sentido, é
atividade mental, o olhar para dentro de n6s mesmos, em que questionam
pensamentos, teoria formal e experiéncia concreta; é também, olhar para
fora em que se reflete e refrata o0s conteldos externos,
interpsicologicamente  construidos; e os  internos,  formados
intrapsicologicamente por meio da apropriacdo individual e subjetiva dos
sentidos e significados existentes no contexto socio-historico.

A reflexdo, principalmente compreendida tal como nos apresenta as palavras de
Ibiapina (2008), é imprescindivel para a realizagdo de uma pesquisa ancorada na PCCol; ela
atravessa todas as etapas da pesquisa. Portanto, o pesquisador, em seu proprio ato reflexivo,
deve preocupar-se em criar espacos reflexivos que envolvam todos os participantes da
pesquisa, sem hierarquizar a participacdo dos mesmos, possibilitando um espaco realmente
colaborativo.

Colaboracéo, neste sentido, implica em relacbes de democracia, em considerar que
todos os participantes da pesquisa sdo pares que precisam dialogar, colaborando uns com 0s
outros em seus processos reflexivos sobre as concepcgdes e acdes e as relacfes estabelecidas
entre saberes e fazeres.

Para Ibiapina (2008): o pesquisador, como formador e organizador das etapas da
pesquisa, em interacdo com os professores, fomenta, por meio da questdo de pesquisa
proposta, uma interpretacdo reflexiva da pratica docente, construindo teorias que irdo
reverberar na constituicdo de novas formas de agir.

A fim de perseguir 0s objetivos propostos nesta pesquisa, estabelecemos uma relacao
dialogica e dialética entre pesquisador e profissionais. Para Freire (1987, p. 13-14): a
dialética-dialdgica implica em conceber a essencial abertura da vida humana para 0 mundo

como possibilidades de novas construcdes de formas de vida.

[...] com os contetdos concretos da realidade sobre a qual exerce o ato
cognoscente. Subjetividade e objetividade, desta forma, se encontram
naquela unidade dialética de que resulta um conhecer solidario com o atuar e
este com aquele. E exatamente esta unidade dialética a que gera um atuar e
um pensar certos na e sobre a realidade para transforma-la.
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Porém, a realidade é complexa, o que faz com que ndo seja possivel que 0s
conhecimentos sobre ela acompanhem sua dindmica e complexidade. Espero, entéo, que, por
meio do dialogo reflexivo-critico, torne-se possivel buscar uma compreensdo coletiva da
questdo proposta e das barreiras que tamponam as possibilidades de transformacédo. Esta
reflexdo, como apontado anteriormente, deve ser fomentada pelo pesquisador, visto que é ele
guem intervém na realidade a partir do momento em que langa uma proposta de questdo a ser

refletida.

A pesquisa de intervencdo é discutida por Engestréom (2009, p.321), como
uma intervengdo formativa, em oposi¢do a uma intervencao linear voltada a
reproducdo e transmissdao de conhecimento considerado valido pelos
formadores. E, assim, , uma atividade que, desde seu inicio, esta organizada
para que pesquisadores e praticantes do local de trabalho criem ZPDs
mutuas (Vygotsky), por meio de agles reciprocas, intencionalmente
pensadas e dialética e dialogicamente organizadas, para ouvir e considerar
as acOes e discursos de outros e, com base nelas repensar as proprias.
(MAGALHAES, 2010, p. 23).

Esse repensar implica, segundo Liberali (2008), desenvolver ac6es de reflexéo critica,
tais quais: descrever, informar, confrontar e reconstruir, que possam instrumentalizar para o
processo reflexivo critico. A seguir serdo elucidadas as acGes de reflexdo critica de acordo
com a autora.

Descrever: essa acdo deve permitir o entendimento dos fatos ocorridos para
possibilitar ao professor uma compreensdo do que fez, ou seja, ele precisa conhecer suas
acles. O que sb é possivel a partir do momento em que visualiza os fatos ocorridos. Para
isto, ele precisa, ao descrever, apresentar 0 contexto em que a situacdo acontece e as acles
vivenciadas pelos presentes, contando para isto com toda sua percepcdo. Quanto menos
percepcdo dos fatos menor a possibilidade de visualizacdo e compreensdo dos fatos. O
contexto, por sua vez, deve englobar quem sdo os alunos e os demais participantes da
comunidade; o contexto socio-geografico do bairro no qual a escola estd inserida;
caracteristicas especificas da escola, como: fisicas, pedagdgicas, suas histérias, localizar as
acbes em tempos e lugares, entre outras; perfil da turma e todas as acdes vivenciadas. E
importante também que o professor, ao descrever, evite 0 uso de expressdes avaliativas e
principalmente que resuma as acoes.

Informar: para apresentar um ponto de vista sobre suas acgdes, o professor, precisa
compreender o significado de suas acfes, que é dado pela generalizacdo da acdo. As acOes

sdo embasadas em teorias de ensino-aprendizagem que orientam as formas de agir e pensar
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dos professores. O informar, para a autora, consiste, portanto, numa busca por principios que
embasam as ac¢Ges do professor. Esta relacionado ao entendimento das teorias formais que
sustentam as acdes e 0s sentidos construidos nas praticas escolares, buscando compreender
as teorias que foram sendo construidas pelo praticante ao longo de sua vida e que
influenciam suas ac¢des (p. 60). Sendo assim, o informar tem como objetivo desvelar os
conceitos presentes nas acOes. Para isto ele deve apresentar explicagdo ou definigdo de
conceitos como: papel do professor e do aluno; tipos de tarefas; abordagens dos erros; visao
de construcdo de conhecimento; entre outros.

Confrontar: o ato de confrontar consiste em submeter as teorias que embasam as
acOes a um questionamento que busca compreender os valores que servem de base ao agir e
pensar. As formas de ver, pensar e agir, que movem a pratica do professor, sdo, na maioria
das vezes, resultantes de normas culturais e historicas incorporadas. No confrontar, porém,
hd a possibilidade de emancipacdo. Por meio desta acdo de reflexdo critica, podemos
constatar se nosso agir esta sofrendo influéncias de forgas sociais e institucionais e também
visualizar possibilidades de mudancas. Para Liberali, o objetivo fundamental do confrontar é
retomar o papel fundamental da sala de aula como espaco de construcdo de valores éticos
essenciais a um determinado momento historico.

Reconstruir: o reconstruir implica reorganizar toda a agdo. Ao reconstruir a pratica
pedagogica, planejamos uma mudanga, pensamos em novas possibilidades de fazer,
buscando alternativas para nossas acdes. Apds a confrontacdo da pratica e das teorias e
valores que a subsidiam, partindo da compreensdo da relevancia e consisténcia destas,
definimos a reconstrucdo de nossas acOes. Para tanto, € necessario revisitar o contexto
escolar e formular explicagfes que sustentem as novas propostas de acao.

Contudo, para que o educador seja capaz de desenvolver suas possibilidades de acdes
descritivas e informativas, de confrontar de forma consciente o seu fazer e suas concepcdes e
por fim revistar seu contexto escolar, elaborando estratégias de mudanca, € preciso uma
intervencdo, em algum momento, no fazer pedagogico instituido. A proposta de uma questéo
de pesquisa, neste caso, pode contribuir para este movimento reflexivo critico. O
pesquisador, neste caso, passa a ser um mediador. Ele deve fomentar o espaco para que a
reflexdo aconteca, organizando todas as acdes e fornecendo subsidio aos professores neste
processo, que, para muitos, € totalmente novo.

Os subsidios, por sua vez, constituem-se dos instrumentos utilizados pelo pesquisador

no decorrer da pesquisa. Assim como a perspectiva adotada na pesquisa direciona o trabalho,
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0s instrumentos compdem as a¢bes necessarias para que o trabalho ndo desvie de seu escopo.
Portanto, o segundo deve estar sempre em consonancia com o primeiro. Desta forma,
adotamos como instrumentos para o desenvolvimento deste trabalho, a observacdo em
campo, a Entrevista Dialogica e a Sessdo Reflexiva. A seguir, sera apresentada uma breve
elucidagdo sobre os dois ultimos instrumentos, bem como uma breve justificativa pela
adocdo dos mesmos.

Corroborando com a concepcao vigotskiana, entendemos que para compreendermos
os fazeres dos educadores, precisamos antes conhecer e entender suas relacbes socialis,
compreendendo que estes se constituem como educadores em contextos sociais, ou seja,
influenciados por relagdes.

Nesse intuito, apds algum tempo de observacdo do cotidiano das duas turmas,
enfocando principalmente os momentos de brincadeiras presentes na rotina, percebi ser
imprescindivel buscar um instrumento que me possibilitasse a compreensdo de algumas
atitudes das educadoras frente aos acontecimentos. Era necessario também compreender o que
elas entendiam por mediacdo, categoria chave desta pesquisa. Dessa forma, a fim de conhecer
um pouco as concepcdes, saberes e fazeres que conduziam a agdo das professoras, enquanto
mediadoras na atividade do brincar, planejei a realizagdo de uma entrevista.

A principio, o referido planejamento tomava um rumo de entrevista semiestruturada,
visto que elaborei algumas questdes que julguei serem necessarias para contemplacdo de
minhas ddvidas. Ledo engano, a forma como a entrevista se concretizou foi muito mais
abrangente do que poderia imaginar. Apos pesquisas realizadas sobre este instrumento e uma
profunda reflexdo sobre meu “fazer pesquisa”, descobri, na entrevista dialdgica Freitas
(2007), uma possibilidade infinitamente mais rica de dialogo com as professoras, chegando a
conclusdo de que este instrumento se aproximava muito mais de minha perspectiva de
pesquisa.

A base da entrevista na perspectiva colaborativa é o dialogo. Segundo Ibiapina (2008),
a entrevista, em uma perspectiva reflexiva, favorece a producdo do discurso e o dialogismo,
possibilitando analises mais profundas e substanciais do objeto de estudo. As entrevistas
configuram-se como uma possibilidade de expressdo de formas de pensar e agir e
manifestacdo de pontos de vista. Além disso, como nos aponta Ibiapina: por meio dela, o
pesquisador, como entrevistador, auxilia a estabelecer a reflexdo de forma colaborativa e

critica.

64



Para Freitas (2007), a entrevista dial6gica se constitui na relacdo entre sujeitos que em
situacdo de interacdo verbal trazem suas experiéncias historicas e culturais, permitindo uma
compreensdo mutua e ativa da qual se constroem sentidos. Esta interacdo ocorre de forma
ativa, de modo que os participantes exponham seus pontos de vistas, discordem e concordem
e argumentem num movimento de reflexdo colaborativa.

Mais adiante sera apresentado um trecho da entrevista dialdgica realizada de forma
coletiva com as duas professoras.

O outro instrumento que utilizei foi a sessdo reflexiva, que, enquanto instrumento de
pesquisa, viabiliza reflexdes que proporcionam a compreensdo coletiva das situagdes
cotidianas, contribuindo para a reconstrucdo de conceitos, desvelando novas possibilidades
de acBes (SANTOS; SILVA, 2009).

Nessas sessOes, sdo utilizados videogravacdes que permitem aos docentes uma
imagem muito préxima do real, ao mesmo tempo em que estdo, de certa forma, distanciados
emocionalmente da acdo do momento. O objetivo da utilizagdo deste recurso, segundo
Ibiapina (2008), é colocar os profissionais frente a imagem do seu fazer, motivando-os a
refletir intrapsicologicamente. Esta reflexdo serd desencadeada por meio das agdes reflexivas
que apresentamos anteriormente: descrever, informar, confrontar e reconstruir. Este processo
possibilitard a alteracdo do nivel de percepcao dos professores acerca de sua pratica docente,
ampliando sua consciéncia profissional.

Para Santos e Silva (2009), todo este processo reflexivo desencadeado de forma
coletiva e colaborativa ndo atuara somente sobre as praticas docentes dos profissionais
envolvidos na pesquisa, tornando possivel a transformagdo. Elas interferem também

diretamente nas estruturas institucionais.

2.2 — Analise e interpretacdo dos dados

Apresento os procedimentos que adotei para a analise e interpretacdo dos dados desta
pesquisa. Iniciarei retomando o corpus da pesquisa e, em seguida, apresentarei as categorias
de andlise e de interpretacdo que utilizei neste trabalho.

O corpus, desta pesquisa, € composto por notas de campo e videos dos momentos de
brincadeiras das duas turmas participantes da pesquisa e 0s videos da entrevista dialogica e da

sessao reflexiva, realizadas com as professoras referéncias que atuam nestas turmas.
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Devido ao fato deste trabalho ser atravessado por questfes tais quais: a mediacdo, a
colaboracdo, a reflexdo critica, a (re)construgdo de significados coletivos, é que direcionou a
opcao pela analise argumentativa, visto que a argumentacdo tem o papel de mediadora na
producdo de significados compartilhados.

A andlise argumentativa chegou a minha pessoa por meio de uma disciplina que cursei
com minha orientadora a Prof llka Schapper. Logo percebi a riqueza desta forma de anélise
para uma pesquisa de cunho dialdgico, marcada por exposicdes verbais, argumentacdes,
confrontos e acordos vivenciados em discursos.

Segundo Schapper (2010), ao expor pontos de vista, ideias, questionamentos e tecer
explicacfes, o fazemos por meio de enunciados verbais e extraverbais, em um movimento
dialético. Portanto, os participantes da pesquisa devem ser concebidos como sujeitos
coparticipantes e coautores no processo de pesquisar, sujeitos esses que compartilnam
pensamentos e significados por meio da palavra. Dessa forma, as interagbes que
estabelecemos, no mundo, sdo mediadas pela linguagem, que, por sua vez, é permeada pela
dimensao persuasiva.

Segundo Dayoub (2004), Aristételes afirmou a existéncia do potencial de persuasao
em todo e qualquer discurso e viu a argumentacdo como um conjunto de estratégias que
organizam o discurso persuasivo. Desde a antiguidade, o discurso e a capacidade de
argumentar tinham um papel fundamental socialmente. E a Retérica tomou forca neste
cenario, principalmente com os sofistas que se incumbiam de ensinar recursos retoricos a
serem utilizados de forma a conseguir persuadir seu auditorio a qualquer preco. Fato que
concedia uma desvalorizacdo da Arte Retorica.

Aristoteles, porém, ao sistematizar a Retorica, conferiu-lhe uma maior visibilidade
cientifica. Ele apresentou a Retorica, como a arte de persuadir por meio da argumentacao, da
exposicao de ideias e pontos de vista, forma contraria a qual os sofistas a tratavam. Embora a
sistematizacdo proposta por Aristoteles tenha contribuido para sustentacdo da Retdrica, ndo
evitou seu declinio. O fato desta se configurar com base em pontos de vista e ndo em verdades
fez com que fosse muito criticada e desvalorizada, mediante o predominio do pensamento
cartesiano-positivista-racionalista.

Dayoub (2004) aponta a importancia atribuida a filosofia da Linguagem, seculo XX,
fil6sofos e estudiosos modernos voltaram-se ao estudo da Retdrica, buscando compreender de
forma racional o efeito da persuasdo sobre o comportamento do individuo. Este movimento

contribuiu para o surgimento da Nova Retorica, com base nos estudos de Perelman e

66



Olbrechts-Tyteca. A Nova Retodrica, por sua vez, € marcada por ligacbes com a Retorica
Aristotélica e com a dialética, e rompimento com a razdo necessaria e evidente, proposta pela
tradicdo cartesiana-positivista. Para Perelman (2005, p. 1): “[...] o campo da argumentacéo €
o do verossimil, do plausivel, do provavel, na medida em que este Gltimo escapa as certezas
do calculo”.

Partindo dos preceitos do pensamento Aristotélico, Dayoub (2004, p. 24) afirma que a
Retdrica sempre foi vista como acdo social, presente no cotidiano, e que, aliada a dialética,
possibilita a discusséo do que é controverso, configurando-se como eficaz instrumento para se
provar ou combater uma tese. Nesse sentido, a argumentacao dialética de Aristoteles atua
sobre conclusBes verossimeis que nao almejam ser estabelecidas como verdade absoluta e sim

trazer a tona outros modos de pensar e agir.

A retérica foi vista por Aristoteles como portadora de uma natureza dialética
— ja que sua estrutura € o silogismo ou entimema — que constitui a arte do
didlogo ordenado e pode ser considerada um jogo, ao contrario da
“demonstracdo”, que trata do necessario e do verdadeiro (DAYOUB, 2004,
p. 24).

O objetivo da Retdrica Aristotélica, segundo a autora, é produzir em alguém uma
crenga por meio do convencimento, que crie nesse ouvinte a predisposicdo a acao
correspondente. O discurso argumentativo é constituido por uma palavra persuasiva, por meio
da qual se tenciona criar uma disposicdo para a acao.

A compreensdo de que a argumentacdo, como acdo humana, tem por intencionalidade
expor seus pontos de vista, buscando a adesdo do outro, numa relacdo dialégica, € 0 que a
inclui nesta pesquisa como categoria de analise. Como ja exposto, um dos objetivos deste
trabalho é contribuir para a reflexdo e compartilhamento de significados sobre a categoria
mediacdo. A argumentacdo muito tem a contribuir nesse processo reflexivo coletivo, uma vez
gue o0s participantes terdo espago para expor suas ideias, concep¢des e pontos de vista,
podendo também agir de forma persuasiva sobre o outro.

Além da andlise argumentativa, traremos também, dentro do campo da analise
linguistico-discursiva, outros elementos discursivos que nos permitirdo localizar o contexto, a
saber, os déiticos. Os déiticos sdo elementos linguisticos que nos apontam as condi¢des ou
informacdes contextuais em que determinado enunciado é produzido. A seguir, apresentamos

um quadro resumo com os déiticos utilizados (BECHARA, 2009):
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Quadro 4 — Déiticos e as marcas gramaticais

MARCAS
DEITICOS DEFINICAO GRAMATICAIS
Semanticamente, estdo v Pronomes pessoais
habilitados como v" Determinantes e

Pessoal indicadores do interlocutor pronomes
ou de uma  déixis POSSessivos
contextual a um elemento v Vocativo
inserido no contexto, como v" Formas de
por exemplo, 0s pronomes tratamento
relativos.

Temporal Aponta a localizagéo v Advérbios de tempo
temporal e é representado v' Marcas de flexdo
pelos advérbios verbal
denotadores de tempo.

Local Aponta a  orientacdo v Advérbios de lugar
espacial do interlocutor. v" Pronomes

demonstrativos
v' Preposicdes de
lugar

Fonte: Conceitos organizados pela autora com base em BECHARA (2009).

Esses elementos discursivos foram inseridos neste trabalho de analise porque, além de
localizar o discurso em determinado contexto, também contribuiram para a identificacdo de
uma questdo fundamental para esta pesquisa, saber se as formas de pensar e agir, dos

professores, sdo constituidas coletivamente ou individualmente.
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Quanto as técnicas argumentativas, utilizadas neste trabalho, teremos como base a
classificagdo de argumentos, proposta por Perelman em seu trabalho “Tratado da
argumentacdo: a nova retorica”.

Buscando uma sistematizacdo das categorias argumentativas de Perelman, empregadas
neste trabalho, organizamos o quadro, a seguir, que apresenta as categorias discursivas que

apareceram no fluxo do didlogo na entrevista e na sessao reflexiva.

QUADRO 5 — Categorias argumentativas presentes no trabalho

ARGUMENTOS POR LIGACAO

ARGUMENTOS Descritiva

QUASE-LOGICOS Estrutura légica Definicao Condensagao

Contradigao

Incompatibilidade

Fonte: Quadro organizado pela autora, com base nas categorias argumentativas de Perelman,
inspirado em Schapper (2010).

Perelman (2005) organizou os argumentos tendo como base dois processos, a saber, 0
de ligacdo que se constitui por esquemas que aproximam elementos distintos, permitindo o
estabelecimento de solidariedade, que visa estrutura-los ou valoriza-los positiva ou

negativamente; e o de dissociacdo, que consiste em técnicas de rupturas com o intuito de
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separar elementos considerados um todo .

constituidos por processos de ligagéo.

Neste trabalho, apareceram apenas argumentos

Os processos de ligacdo foram organizados por Perelman em trés grupos de

argumentos: 0s argumentos quase-l6gicos, argumentos baseados na estrutura do real e

argumentos que fundamentam a estrutura do real. Cada um desses grupos é composto por

subgrupos, mas na dissertacdo nos ateremos apenas ao desdobramento dos subgrupos que

permearam o0s discursos analisados e seus argumentos.

Com a intencdo de elucidar sobre tais classificacGes propostas por Perelman (2005),

definindo cada um dos tipos de argumentos utilizados, apresentamos o quadro 6:

Quadro 6 — Definicdo dos argumentos segundo Perelman (2005)

DEFINICAO DOS ARGUMENTOS

ARGUMENTOS QUASE-
LOGICOS/ Estrutura légica

Definigéo

Identificacdo dos elementos

que sdo objetos do discurso

Contradicao

Incoeréncia entre  duas

proposicgoes

Incompatibilidade

Quando existe uma
afirmacdo e uma negacao,
sendo relativo as

circunstancias

ARGUMENTOS BASEADOS
NA ESTRUTURA DO REAL

Ligacoes de sucessao

Pragmatico

Reporta-se as causas e
efeitos.

Ligagoes de

Coexisténcia

Utiliza atos ou ideias de
uma pessoa Ou grupo para
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Fonte: Conceitos organizados pela autora, inspirado em Schapper (2010).

A andlise linguistica-discursiva servira como referéncia para a analise dos dados
extraidos da entrevista dialogica e da sessdo reflexiva. Porém, neste trabalho, teceremos
também uma andlise interpretativa que incluird ndo s6 as impressdes e andlises das acGes
reflexivas, bem como as observacdes realizadas no cotidiano das turmas. Tal analise sera
apresentada como consideracdes sobre a pesquisa, e se incumbira de expor o andamento do
trabalho, seus frutos e perspectivas que poderdo ser projetadas a partir do que foi produzido e
compartilhado. N&o se tratando, portanto, de um fechamento, e sim de apontamentos abertos a
reflexdo e discussdo, visto que no interior de uma pesquisa hd uma vastidao de outras que se
anunciam.

Para consolidacdo da analise interpretativa, elencamos categorias que contribuirdo
para a compreensao de questdes importantes para este estudo. Dessa forma, as categorias de
interpretacdo propostas para este trabalho foram constituidas com aporte nos conceitos de
mediacdo e Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP (VIGOTSKI, 2007), como mostra o

quadro a sequir.

Quadro 7 — Categorias de interpretacgéo

ZDP — Zona de Desenvolvimento Proximal

Mediacéo
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Fonte: Quadro organizado pela autora, inspirado em Schapper (2010).

Tais categorias foram selecionadas por poderem possibilitar: a compreensdo dos
saberes e fazeres das professoras, a andlise dos processos de reflexdo coletiva e
compartilhamento de sentidos e significados e a analise sobre o proprio ato de mediar do

pesquisador neste movimento reflexivo.

2.3 - O caminho percorrido e o apoio encontrado nos instrumentos da PCCol

Amorim (2006) traz a reflex@o sobre a pesquisa, como uma atividade, que sob a Otica
Bakhtiniana, é um processo de interlocucdo e producdo de sentidos. Processo esse em que a
instauracdo da alteridade e da dialogia se apresentam como perspectiva de mudanca na
relagdo com o outro, neste caso interlocutor do pesquisador, substituindo a relagdo baseada no
“sobre os sujeitos” por “com os sujeitos”. Sob esta Otica, o maior desafio da pesquisa socio-
historica-cultural é estabelecer um processo de pesquisa alteritario e polifénico, no qual todos
sejam participantes e construtores de conhecimentos e significados.

Neste sentido, se por um lado o pesquisador é acolhido pelo outro, por outro ele recebe
e acolhe aquilo que lhe causa estranhamento, buscando construir uma escuta de alteridade,
traduzindo-a. Traducdo esta que além de ter como base a compreensdo, o didlogo e a
alteridade, traduz também a si préprio. Tal traducdo se materializa na palavra, tarefa
complexa ao pesquisador, que busca apresentar a polifonia presente no campo de pesquisa.
Para a autora, “o fundamental € que a pesquisa ndo realize nenhum tipo de fusdo dos dois
pontos de vista, mas que mantenha o carater dialogico, revelando sempre as diferencas e a
tensao entre elas”. (AMORIM, 2006, p. 98-99). Nesse encontro dialdgico entre sujeitos, que
intercambiam enunciados, resistem, argumentam, nem sempre ha harmonia. Mas é por meio
das trocas possibilitadas pela linguagem que mutuas transformacGes sdo geradas em seus
interlocutores.

Compartilhando desta compreensdo sobre o papel do pesquisador, o trabalho de
campo foi iniciado sob os fundamentos da Pesquisa Critica de Colaboragéo, sob a vivéncia
de dois instrumentos de dialogo, a saber: a Entrevista Dialogica e a Sesséo Reflexiva.

Para conhecer um pouco mais sobre as participantes da pesquisa, suas formas de
pensar e agir, busquei um instrumento que possibilitasse, por meio de um didlogo aberto,

compreender seus contextos de vivéncia, quando encontrei a Entrevista Dialdgica. A mesma
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consisti em um instrumento de dialogo® entre individuos que em uma relacéo dialégica, por
meio da palavra, permite que o pesquisador esclareca questionamentos necessarios para o
desenvolvimento de seu trabalho de pesquisa. Além disso, ela proporciona que 0s
participantes compartilhem suas vivéncias, sua cultura, sua historia.

O segundo instrumento de diélogo incorporado ao trabalho, a sessdo reflexiva, foi
selecionado por se tratar de um espaco de dialogo e contexto de formacdo em que 0s
participes, imbuidos em um movimento reflexivo, articulando teoria e pratica, compartilham
sentidos e significados. Neste espaco, entdo, a palavra assume papel fundamental, pois é
justamente por meio dela que torna-se possivel o compartilhar. Pela palavra, os participantes
podem expressar suas formas de pensar, dialogar, argumentar e contra argumentar, tecendo
uma rede de ideias.

A principio, foi apresentada ao grupo de profissionais da escola a presente proposta
de pesquisa, bem como a metodologia de pesquisa a qual seria adotada para desenvolvé-la.
Participaram deste momento a diretora, vice-diretora, coordenadora pedagodgica e as duas
professoras envolvidas na pesquisa. Posteriormente, a terceira professora foi envolvida a fim
de substituir uma que se interessou em participar da pesquisa, mas ndo concordou com a
utilizag&o do recurso da filmagem.

Foi realizada também uma reunido com as familias das criancas matriculadas nas
duas turmas envolvidas na pesquisa. Nesta, foi apresentada a proposta do trabalho,
explicando sobre a importancia da brincadeira na infancia. Ficou firmado também o
compromisso de retornar a escola, apos a finalizacdo da pesquisa, para apresentacdo das
consideracdes constituidas no processo investigativo.

A proposta é que, nesta pesquisa, para compreendermos se as professoras consideram
os brinquedos e artefatos como possibilidade de mediacdo nos momentos de brincadeira das
criancas, estabelecamos um movimento reflexivo sobre os saberes e fazeres das mesmas,
envolvendo-as a fim de criar um processo de colaboracdo para a compreensdo das préaticas
pedagdgicas instituidas e visualizacdo de possibilidades de mudanca.

Sendo assim, pesquisador e profissionais discutiram as concepc6es que fundamentam
a prética, as formas de organizagdes e fatos cotidianos observados e pontuados por todos 0s
envolvidos na pesquisa. Isto foi possivel mediante a utilizagdo dos instrumentos

metodologicos da Pesquisa Critica de Colaboracao ja apresentados.

'® Em nota esclareco que por influéncia freiriana o verbete didlogo aparece no texto expressando a ideia de
processo de interlocucdo em que é possivel a producdo e o compartilhamento de sentidos, assim como o termo
bakhtiniano dialogia.
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Partimos entdo para a observacdo das atividades cotidianas, em especial, as
destinadas ao Brincar. Para isto, contei com a colaboragdo da bolsista de Iniciacdo Cientifica
Liliam Dalamura.

Passamos trés meses acompanhando as turmas nestas atividades, em especial nos
momentos de brincadeiras dirigidas e livres. Entendendo por brincadeira dirigida aquelas
propostas pelas professoras, com regras especificas pré-existentes. Neste sentido, jogos,
cantigas e brincadeiras populares se enquadram como brincadeiras dirigidas. E, por
brincadeira livre, aquela em que as criangas criam seus contextos, suas regras e formas de
brincar, tendo como principal representante o faz de conta.

Esse trabalho de campo proporcionou uma produgdo significativa de dados,
compondo o corpus de analise deste trabalho. Este material foi construido por meio de notas
de campo e filmagens, que se configuraram como instrumentos de registro.

As filmagens dos contextos de brincadeira foram utilizadas de duas formas.
Primeiramente como memdria do contexto em que os brinquedos, materiais e artefatos
assumem ou ndo um papel mediador na brincadeira e se as professoras consideram esta
hiptese ao organizar os ambientes e 0s momentos de brincadeira. Tais memdrias foram
revisitadas constantemente durante o processo de analise do corpus, contribuindo para a
compreenséo de situacdes de forma distanciada, do tempo de vivéncia. Dito de outro modo,
distante das emocdes e movimento dinamico das a¢fes. Outra funcdo deste material foi sua
contribuicdo para a constituicdo da sessdo reflexiva. Foram selecionados dois videos destes
contextos por meio dos quais as professoras tiveram a oportunidade de revisitar sua pratica e
vivenciar as acdes reflexivas ja apontadas neste trabalho: descrever, informar, confrontar e
reconstruir.

A intencdo foi fomentar a reflexdo das mesmas sobre como a presenca de brinquedos
e artefatos influenciavam ou ndo nos contextos de brincadeira das criancas. Por meio desta
reflexdo poderemos (re)construir significados coletivos sobre em que consiste a mediagéo,
como ela esta presente ou ausente nas situacbes de brincadeiras das criangas, qual sua
contribuigéo para o processo de aprendizagem/desenvolvimento das mesmas.

J& a Entrevista Dial0gica, realizada e analisada sob a perspectiva da argumentagédo
com base nas categorias argumentativas propostas por Perelman, teve como proposito
conhecer as concepcdes das professoras sobre o brincar e sobre a mediacéo/intervencdo, com
0 intuito de compreender algumas acOes cotidianas que apareceram nos contextos

observados.
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Mas a adogéo desse instrumento foi muito fortuita, ele oportunizou muito mais que as
expectativas inicialmente propostas. Este momento de didlogo reflexivo proporcionou uma
reflexdo sobre o brincar e um compartilhamento de significados pelos presentes, como sera
exposto no capitulo 3.

O mesmo ocorreu na Sessdo Reflexiva. Neste encontro de diélogo, tivemos a
oportunidade de revisitar o cotidiano trazendo-o para o campo da observagdo critica e
reflexiva, contrapondo prética e discurso, compartilhando modos de pensar, expondo pontos
de vista, concordando e discordando, olhando de outras formas e intervindo no olhar do
outro. Assim, neste movimento, produzimos muitos sentidos e significados acerca dos
brinquedos e artefatos como uma possibilidade de mediacdo na brincadeira. Também nesta
oportunidade voltamos nosso olhar mais uma vez sobre nossa concepgao de mediacéo.

No decorrer do capitulo 3, descreverei os dois encontros coletivos que tivemos,
tecendo andlises sobre o processo de colaboracdo critica que vivenciamos e constituimos,
apresentando nossas inferéncias, nossos sentidos e significados, acerca do brinquedo como

elemento mediador, construidos por meio do didlogo e da reflexdo.

2.4 - De qual realidade falamos®’

O lécus da pesquisa é uma escola municipal localizada no bairro Alto Jardim de
Ala, Zona Sul do municipio de Juiz de Fora. A abertura da Escola, neste local, ocorreu
devido a grande demanda de criangas entre 4 a 6 anos, no bairro Alto Jardim de Ala e
adjacéncias no ano de 1997, o atendimento a turma de Creche-3 anos, periodo parcial, s6
iniciou 12 anos depois.

As criancas atendidas pela escola vém de familias simples, com muitos filhos, cujos
pais sdo trabalhadores que possuem, em sua maioria, um nivel de escolaridade até o
primeiro grau. A participacdo das familias é caracterizada por duas situagfes, uma é
marcada por pais presentes e que dao prioridade a educagdo. Por outro lado, € realidade de
algumas familias o desemprego e envolvimento em situagGes problematicas, como

alcoolismo, drogas, violéncia doméstica, separacdes e abandono.

YAs informagdes que constituem este texto, foram construidas com base em informagdes que constam no
Projeto Politico Pedagdgico da escola e também a partir das observages em Iocus.
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A participagdo das familias é reconhecida pela escola como fator fundamental no
processo educacional. Devido a isto, a escola busca constantemente o estabelecimento de
uma parceria e o fortalecimento de lagos, buscando formas de interacdo com os familiares
das criancas e com diversos atores sociais que constroem a dindmica local, visto que a
participagdo dos mesmos configura-se como importante fator de apoio a
aprendizagem/desenvolvimento das criangas.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da E.M. Jardim de Al4, sua misséo é contribuir
para a formacdo de cidadaos criticos e conscientes de seus direitos e deveres, capazes de
promover ndo s6 o0 seu crescimento pessoal, como atuar como agentes de transformacéo da
realidade na qual estdo inseridos.

Além disso, a instituicdo reconhece a ampliacdo de seu papel perante o novo contexto
social e os novos paradigmas de sociedade que exigem que novas habilidades e competéncias
sejam trabalhadas na escola, facilitando ao aluno compreender o mundo e nele agir de
maneira solidaria, critica e criativa, respeitando as diferencas. Para isso, a escola ndo podera
ser uma mera repassadora de conhecimentos, mas deve garantir a aprendizagem de certas
habilidades e conteddos que sdo necessarios para a vida em sociedade, devendo oferecer
instrumentos de compreensdo da realidade local e, também, favorecendo a participacdo dos
educandos em relagdes sociais diversificadas e cada vez mais amplas. Nesta perspectiva, as
criangas ja serdo consideradas integrantes do corpo social, portanto, individuos que devem
exercitar plenamente a sua cidadania, desenvolvendo expectativas e projetos em relacdo ao
conjunto da sociedade.

Para garantir uma base de conhecimento, crescimento e desenvolvimento das
potencialidades de todos aqueles inseridos neste ambiente escolar e promover uma educacéo
de qualidade é preciso estabelecer inter-relagcdes entre saberes cientificos, culturais, estéticos e
éticos.

Inicialmente, a escola funcionava somente no prédio 1, uma casa alugada, que
passou por algumas adequacGes, embora ndo suficientes para um atendimento a Educacao
Infantil. Em 2006, a escola foi ampliada passando a funcionar em dois prédios, ampliando,
no ano seguinte, seu atendimento ao Ensino Fundamental. Em 2013, a organizacdo dos
espacos foi distribuida da seguinte forma: o prédio 1 foi destinado somente ao atendimento
de oito turmas de Educacéo Infantil, quatro no turno da manha e quatro da tarde. O prédio 2,
que funciona nas dependéncias de uma igreja, abrigou o Ensino Fundamental.

O prédio 1, lécus da pesquisa, na verdade, é uma casa de dois andares, adaptada de

76



forma bem precéaria. No andar inferior, funciona o Refeitorio, que é também a &rea de
transito das turmas; duas salas de atividades'; um patio com varanda; os banheiros das
criancas; e o parquinho. No superior, temos a Secretaria; um Banheiro para os adultos; a Sala
da Coordenacdo/Direcdo; o Laboratério de Informatica, que atende as turmas dos dois
prédios; duas Salas de atividades; uma varanda externa e uma garagem que foi transformada
em Biblioteca/Sala de Video. Todos os ambientes sdo extremamente pequenos. O fato das
salas de atividades funcionarem em cémodos pequenos reduz a possibilidade de atendimento
conforme namero de criangas estipulados pela legislacdo. Este fato também inviabiliza a
realizacdo de atividades, principalmente o brincar. Para que estas aconte¢cam, as educadoras
tém que rearranjar o mobiliario da sala, ou as criangas brincam sobre as mesinhas,

principalmente na sala da turma 2 (1° periodo), que é extremamente pequena.

80 termo “Sala de atividades” é uma opgdo para nomear o espago da sala de aula por melhor corroborar com
as concepcoes de Educacdo Infantil que norteiam o trabalho.
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FIGURAS - Foto da Turma 1 — Creche 3 anos (foto posicionada da frente para os
fundos da sala)

Fonte: arquivo da pesquisadora.

FIGURA 6 — Foto da Turma 1 — Creche 3 anos (foto posicionada do fundo para a frente
da sala)

Fonte: arquivo da pesquisadora.
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FIGURA 7 — Foto da Turma 2 — 1° periodo (foto posicionada de fora para dentro, pela janela

dasala)

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Dentro deste universo, centralizamos as observacGes em duas turmas do turno da
tarde. Acompanhamos entdo, por um periodo de trés meses, o cotidiano de uma turma de
Creche - 3 anos e uma de 1° periodo, numa frequéncia de 2 vezes por semana, totalizando 14
dias e 32 horas de observacdo na primeira e 12 dias e 24 horas na segunda. Concentramos as
observacdes em atividades da rotina que se destinavam a atividade do Brincar: brincadeira de
faz de conta, jogos de montar, momento de brincadeira livre no Parque e brincadeiras
dirigidas.

A turma de Creche - 3 anos, a qual denominaremos turma 1, tinha 18 criangas, uma
professora referéncia que atuava 13h e 20min semanais com as criangas € uma professora de
Complementacdo de Carga Horaria com 6h e 40min semanais de atuacdo. Na turma de 1°
periodo, que optamos por denominar turma 2, havia 16 criancas: 1 professora referéncia com
a mesma carga horéria da anterior; 1 professora de Musica com 4h e 40min de trabalho com
as criancas e 1 de Educacdo Fisica com 2 horas. Além disso, as criangas participavam, uma
vez por semana, de aulas de informatica, por um periodo de 40 minutos, sendo que nos
primeiros 20 minutos metade da turma ia ao Laboratorio de Informatica com a professora de
Informatica e as outras criangas ficavam com a professora Referéncia, desenvolvendo outra

atividade na sala, nos 20 minutos seguintes 0s grupos revezam.
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No entanto, centralizamos as observacdes no periodo de atuacdo das professoras
referéncia, sujeitos desta pesquisa. Assim, nomearemos a professora referéncia da turma 1
como A e a professora da turma 2 como B, a fim de preservar a identidade das mesmas.

A organizacdo dos espacos das salas de atividades e dos materiais e artefatos
disponiveis as criangcas segue o padrdo da escola: presenca de mesinhas coletivas de 4
lugares, cesto com brinquedos industrializados, caixas e potes com jogos de montar. A
professora da Turma 1, porém, busca diversificar a oferta de artefatos e materiais,
trabalhando com cantinhos. Posteriormente descreverei com maiores detalhes esta
experiéncia.

O uso de espacos alternativos para atividades do brincar é acordado entre as
educadoras, e pode ser negociado de acordo com o planejamento das atividades para o dia,
ndo ha um horario fixo estipulado segundo a organizacdo da escola. Além disso, as condi¢bes
climéticas influenciam muito na utilizagdo destes, visto que a maioria destes espacos é
descobertos. Constituem possibilidades de espagos alternativos, o parquinho, que na verdade
€ um espaco improvisado, muito pequeno, descoberto e dividido com o lugar para
higienizacdo apds a merenda, e que, além disso, tem poucas possibilidades de brinquedos:
escorregador e cavalinhos de madeira. Um pétio, localizado na parte inferior do imével, com
uma pequena varanda, mas que é utilizado para as aulas de Educacdo Fisica dos dois prédios,
0 que minimiza a possibilidade de uso deste espaco. E uma varanda no andar superior com
um corredor lateral, que também €é uma area de transito das criancas, que vdo de uma
atividade a outra e visitantes que chegam a escola. Outra possibilidade seria 0 espaco da
Biblioteca/Sala de Video, mas em todo o periodo em que passei na escola ndo presenciei a
utilizacdo do mesmo por nenhuma das professoras. Seguem fotos dos espacos alternativos,

efetivamente utilizados para o Brincar:
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Figura 8 — Foto do Parquinho e espaco para higiene bucal e das maos

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Figura 9 — Foto do Parquinho — Neste &ngulo podemos perceber que had um declive no terreno
portanto a posicdo da qual a foto é registrada é uma escada

Fonte: arquivo da pesquisadora.
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Figura 10 — Foto do p&tio com uma pequena varanda ao fundo

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Figura 11 — Foto do Varandéo da parte superior, entrada da escola

Fonte: arquivo da pesquisadora.
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Figura 12 — Foto do Corredor lateral ao varandao

Fonte: arquivo da pesquisadora.

Assim como 0 uso dos espagos, 0s tempos de brincar sdo bem flexiveis, a rotina é
organizada pela professora referéncia de acordo com seu planejamento individual.

\Vejamos agora como cada educadora envolvida na pesquisa organiza suas formas de
possibilitar o brincar na rotina das criancas.

A professora A, por trabalhar com as criancas na faixa etaria de 3 anos, faz do Brincar
a atividade principal das criancas. As criancas participam de atividades dirigidas, mas a
maior parte do tempo o Brincar é livre. Eles brincam com os brinquedos do cesto,
industrializados, e com os jogos de montar. Mas, além deste material, a professora adotou o
trabalho com cantinhos. Dentro desta perspectiva, otimizou 0s espagos e momentos de
brincadeiras, trazendo para sua sala elementos novos. Os cantinhos ndo sdo fixos, mesmo
porque o espago fisico ndo o permite, e muito menos eternos. Eles foram organizados em
caixas e bolsas, e nos momentos destinados a esta brincadeira a professora montava 0s
cantinhos sobre as mesinhas, recolhendo-os ao final da brincadeira. Segundo a professora, de
tempos em tempos, ela foi inserindo um novo cantinho na sala, de forma que sempre
houvesse uma novidade e uma nova possibilidade de exploracdo para as criangas. Da mesma
forma que novos cantinhos iam aparecendo, outros iam morrendo, aos poucos, a medida que

0 interesse das criangas por eles ia diminuindo. No periodo em que acompanhei a turma
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faziam parte dos cantinhos: a casinha com fogdo, panelinhas e outros utensilios de cozinha,
além de caixinhas vazias de produtos alimenticios; a leitura, com livros que exploravam
diferentes texturas; uma caixinha de sapato com miniaturas de carrinhos em ferro; outra
caixa de sapato com artefatos diversos como oOculos de sol de varios modelos, celulares e
cameras fotogréficas; o cantinho da beleza, com pentes, aderecos para o cabelo, esmaltes,
maquiagem, secador de cabelo e embalagens vazias de shampoo, condicionador, perfume e
cremes diversos, e por fim uma bolsa de viagem com roupas diversas, fantasias, aderecos,
tecidos, que vou denominar cantinho da fantasia. Com isto, os brinquedos industrializados
foram dando lugar a outros tipos de materiais e artefatos e, dentre todos os momentos de
brincadeira, pude observar e concluir que este era 0 mais apreciado pelas criangas. E acredito
que por nds adultos também. Eramos incluidos nos contextos de brincadeira e interagiamos
muito com as criancas.

A brincadeira livre ocorria tanto na sala de atividades quanto nos espagos alternativos,
ja as brincadeiras de jogos de montar e massinha restringiram-se a sala de atividades.

Outro artefato incluido pela professora A foi uma colcha de retalhos. Esta abriu um
leque de possibilidades para a professora e para as criancas. Hora servia como tapete para
ouvir historias; ou um tanel, no varanddo, no qual passavam muitos carros; ou uma ponte em
gue 0S carros passavam por cima; ou um tanel, na sala, em que todos passavam de um lado
ao outro; ou uma caverna perigosa que abrigava bichos terriveis ou que os abrigavam dos
bichos.

Na turma 2, a professora B, que atua com as criancas na faixa etaria de 4 anos, faz do
Brincar algo muito presente no cotidiano da turma. As criangas brincam com os brinquedos
do cesto, industrializados, com 0s jogos de montar e com massinha. Participam também de
atividades dirigidas, como brincadeiras que compdem o acervo cultural, brincadeiras de roda
e brincadeiras com objetivos pedagogicos. Mas, na grande maioria do tempo destinado ao
Brincar, ele ocorre de forma livre.

Durante a brincadeira com massinha, € habito da professora participar com as
criangas. Ela entra no contexto criado pelas criangas brincando conforme a proposta do
grupo, mas também traz elementos de suas vivéncias para a brincadeira.

Ja nos momentos em que as criangas brincam com jogos de montar, elas mostram
para a professora 0 que montaram e a mesma interage com as criangas perguntando sobre as
cores das pecas que utilizaram, se o que construiram é grande ou pequeno, comparando com

outras construcdes se € maior ou menor. Nesta turma ha o habito de utilizar os momentos de
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brincadeira para retomar alguns contetdos estabelecidos pelo curriculo da escola.

As brincadeiras de jogos de montar e massinha séo realizadas dentro da sala de
atividades, ja o Brincar livre acontece nos espacos alternativos: varanddo e patio/varanda.
Nestes momentos sdo utilizados os brinquedos do cesto, industrializados. No parquinho, as
criangas brincam somente com os brinquedos fixos no ambiente: escorregador e cavalinhos
de madeira.

A fim de ilustrar melhor as situacGes de brincadeiras e as formas de organizagéo das

turmas em funcéo desta atividade apresento o seguinte grafico:

Gréfico 2 - Demonstrativo: situac@es de brincadeiras vivenciadas
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Fonte: InformagBes organizadas pela autora

Esclarecendo cada situacdo de brincadeira que aparece no quadro 2:
Varandao — Espac¢o na entrada da escola Fig. (11)

Faz de conta — Contextos narrados pela professora nos quais as criangas iam vivenciando

situacOes imaginarias.

Parque — Escorregador e cavalinhos de madeira Fig. (8 e 9)
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Brincadeiras Dirigidas — Aquelas em que as professoras ensinam as regras e conduzem o

brincar. Exemplos: Sr. Cagador, Coelhinho sai da toca, corre-cotia, entre outras.

P&tio — Local onde as criangas brincam, geralmente, com 0s pneus e com um cesto de

brinquedos industrializados.

Jogos de encaixe — Jogos de montar diversos, pinos, toquinhos de madeira, lego, entre

outros.

Massinha — Massa de modelar, palitos de picolé e formas especificas para brincadeira de

massinha.

Este instrumento de apresentacao foi construido tomando por base o quantitativo de vezes
gue ambas turmas vivenciaram as oito situacdes de brincadeiras observadas no tempo em que
participei das atividades nas salas. Para garantir maior equidade nos resultados apresentados

calculei a porcentagem de cada situacdo, em cada sala, como podemos visualizar no quadro

gue segue:
Quadro 08 - Percentual de brincadeiras vivenciadas
nd —~~
n < < 8
O S < = 2 2
< Z L x 2 8 < o Z
<§E @ S 2 w a9 S Z A E |2
= < a = | n < oLk
— Z
> N (@) O p= £«
E 14 0! o
m 3 o <
- (7p]

Creche-3anos | 8,3% | 16,6% | 12,6% | 12,6% | 8,3% 8,3% 8,3% 25% | 100%

1° periodo 23,6% 0% 11,7% | 17,7% | 11,7% | 17,7% | 11,7% | 5,9% | 100%

Fonte: Informagdes organizadas pela autora

Em ambas as turmas fomos incluidas pelas criancas nos contextos de brincadeira,
principalmente na turma 1, em que éramos tratadas pelas criancas como pares iguais. No
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cantinho da beleza, eu e a bolsista, Liliam, éramos clientes especiais do saldo das criancas.
Sendo assim, concluimos dizendo que este ndo foi apenas um lugar a partir do qual
falamos, mas sim, o qual vivemos, experimentamos e nos deliciamos com as criancas em

momentos prazerosos de interacao.

2.5 — Nossos colaboradores: caracterizacédo das professoras

As duas professoras, colaboradoras da pesquisa sdo profissionais efetivas da Rede
Municipal de Juiz de Fora e possuem experiéncia no trabalho com a Educagdo Infantil.
Atuaram também nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas concentrando a maioria do
tempo trabalhado na area da educacdo na modalidade da Educacdo Infantil. Atualmente
ambas dedicam-se exclusivamente ao trabalho na area da educacdo ndo possuindo outros
vinculos empregaticios. A professora B trabalha em duas escolas, e em ambas atua com
criancas pequenas (Educacdo Infantil), sendo que na outra escola é contratada. A professora
A também trabalha em duas escolas distintas com dois cargos efetivos na prefeitura, em seu
cargo, ndo referente a escola da realizacdo da pesquisa atua nas séries iniciais do Ensino

Fundamental. Maiores caracteristicas estdo nos fluxogramas:
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Figura 13 — Caracterizacéo da Professora A - Turma de creche 3 anos

1filha Superior
de 3 anos Psicologia
PROFESSORA
A
Efetiva
Rede

Municipal

Tempo de
atuacdona
Ed. Infantil

12 anos

Figura 14 - Caracterizacdo da Professora B — Turma de 1° Periodo

E Normal

1filha .

Superior
de 2 anos
PROFESSORA
B
Efetiva

Rede

Municipal

Tempo de
atuacgdo na
Ed. Infantil

07 anos

Fonte: Informagdes organizadas pela autora
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CAPITULO 3 — AS VIVENCIAS NO DECORRER DA PESQUISA: compartilhando
significados

Nesta Secdo, iremos relatar os percursos trilhados no decorrer da pesquisa que se
referem as possibilidades dialdgicas que vivenciamos e os significados compartilhados na
Entrevista Dialdgica e na Sessdo Reflexiva. Nesta secdo serdo apresentados os excertos
selecionados, a partir das transcricdes dos dois encontros coletivos realizados com as
professoras, bem como a analise dos mesmaos.

De acordo com a proposta apresentada no capitulo dois, tal anélise sera desenvolvida
sob o viés da argumentacao dialética fundamentada em Aristdteles, visto que a argumentacao
tem como finalidade proporcionar formas de pensar que possam suscitar no outro a adesao a
determinada ideia, fomentando uma disposicao para a acéo.

Desta forma, compreendemos, por meio da analise dos discursos/dialogos tecidos, as
possibilidades discursivas presentes nesta acdo. As interacdes verbais, a exposi¢do de pontos
de vista, a apresentacao de concepcdes e o compartilhamento de significados.

Com relacdo a Entrevista Dialogica serdo apresentados quatro excertos que estdo
organizados em quadros nos quais as falas foram classificadas em turnos para facilitar a
localizacdo no momento da andlise. Cada excerto serd analisado logo a seguir de sua
apresentacéo.

A fim de localizar e sintetizar sobre o0 que cada excerto trata apresentamos o seguinte
quadro:

QUADRO 9 - Contextualizacéo dos excertos da entrevista dialogica

Aqui as professoras apresentam suas
1° Excerto

concepgdes sobre o Brincar.
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Fonte: Quadro construido pela autora, inspirado em Schapper (2010).

Da sessdo reflexiva, também foram extraidos excertos da transcricdo da mesma, 0S
quais considero de grande importancia para as reflexfes propostas nesta pesquisa. Tais
excertos também serdo apresentados em quadros, com as falas organizadas em turnos,
seguidos da analise argumentativa.

Sete excertos irdo compor o corpus de analise deste encontro discursivo, e que, de

acordo com o quadro abaixo, trazem as seguintes discussdes:

Quadro 10 — Contextualizacéo dos excertos da sessao reflexiva
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para o brincar

A diversidade de materiais, artefatos e

3° Excerto . oo . .
brinquedos como possibilidade de criacéo

e Como surgiu a |_de|a de incorporar 0s
cantinhos no cotidiano;
A pesquisa como espaco de compartilhar
modos de agir/pensar

5° Excerto Movimento de mudanca

&P B Sondando_ a po§3|bllld_ade_ dg ~estabelecer
uma cadeia criativa na instituicdo

6 2 Significado de mediacdo para o0s

participes.

Fonte: Quadro construido pela autora, inspirado em Schapper (2010).

A analise dos excertos, que como apontado anteriormente se realizara no campo da

analise linguistico-discursiva, contarda com o auxilio dos déiticos, como elementos

discursivos, para uma melhor localizagcdo dos contextos nos quais 0s discursos foram tecidos.

Concluindo este capitulo e finalizando a apresentagdo das vivéncias propiciadas pela

presente pesquisa serdo apresentadas algumas consideracGes que se configuram em uma

analise interpretativa das vivéncias que compdem o corpus do trabalho. Tais apontamentos

estabelecem uma relagéo entre o pensar e agir, articulando as observacgdes do cotidiano, mais

especificamente os momentos de brincar, e os momentos de reflexdo nos quais os participes

estiveram envolvidos. Por fim, compartilharei algumas reflexdes minhas acerca do contexto

da escola e da pesquisa, trazendo apontamentos que poderdo servir para futuras discussoes.

3.1 - Entrevista Dial6gica: superando as fronteiras entre pergunta e resposta
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Como pontuado anteriormente, a entrevista dialogica foi o primeiro instrumento de
reflexdo coletiva adotado neste trabalho. O objetivo da mesma foi conhecer um pouco mais
sobre os saberes e fazeres dos professores, envolvidos na pesquisa, acerca dos temas brincar,
interacdo e mediacdo, sendo a Ultima categoria a principal deste estudo.

O periodo de observacédo das atividades, nas duas turmas das professoras participantes
da pesquisa, antes da realizacdo da entrevista, contribuiu para um parametro inicial para a
realizacdo da mesma, embora a entrevista na perspectiva a qual adotamos nao se apresente de
forma engessada. As observacdes iniciaram-se no dia 27 de agosto de 2013 e encerraram uma
semana apos a realizagdo da entrevista. Esta entrevista foi realizada no dia 28 de novembro do
ano de 2013 na propria escola, l6cus da pesquisa. Participaram desta entrevista a pesquisadora
e as duas professoras envolvidas. Reunimo-nos na sala da Direcdo/Coordenacéo.

Cheguei a entrevista com algumas questdes que havia elaborado a fim de contribuir
para o alcance dos objetivos esperados. Mas como ja mencionei, no final percebi que ndo
havia utilizado tal estrutura, visto que a mesma foi consultada apenas uma Unica vez. Foi
neste momento que me encontrei de fato com a Entrevista Dialdgica, uma conversa que foi
construida com base no desencadear do didlogo, na exposicao de ideias e que, por fim, durou
quase uma hora.

A principio, as professoras limitaram-se a responder ao questionamento inicial, como
que aguardando por outras perguntas, mas aos poucos o didlogo foi crescendo e 0s pontos que
pretendia alcancar foram surgindo naturalmente. Como exemplo, a questdo da intervencédo
que foi introduzida no dialogo por uma das professoras e que aproveitei como gancho para
questiona-las sobre a compreensao deste conceito.

As concepcdes apresentadas foram permeadas de muitos exemplos cotidianos e 0s
dialogos foram tecidos de forma interativa. As professoras sempre buscando a confirmacéo
dos demais participantes sobre o exposto e, muitas vezes, um complementando e/ou
interferindo no ponto de vista do outro.

Ap0s a apresentacdo dos fragmentos selecionados do dialogo, os excertos, e da analise
dos mesmos, ficara evidente o quanto esta acdo Se constituiu como uma oportunidade de

compartilhamento de significados e principalmente como uma ac¢&o critica reflexiva.

EXCERTOS DA TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DIALOGICA
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Nesta parte serdo analisados quatro excertos da entrevista dialdgica. Estes foram
selecionados pelo fato de contribuirem com a compreensdo de qual lugar estamos falando.
Quais as concepcOes das professoras acerca das categorias fundamentais para a compreensao

da questdo de pesquisa.

EXCERTO 1

Este primeiro excerto localiza-se logo no inicio da entrevista, sendo produzido a partir
da questdo disparadora do didlogo “/...Jo que vocés pensam sobre o brincar?”. Nele as
professoras, apresentam suas concepgdes e pontos de vista sobre a categoria Brincar.

Iniciando, aproveitei 0 momento para agradecer a acolhida da escola e em especial das
duas professoras e também das criancas. Pontuei que a forma como fui inserida no contexto
das turmas fez com que me sentisse pertencente aquele grupo. Prosseguindo lancei uma
pergunta disparadora da interlocugdo. Ao questionar o que elas pensam sobre O Brincar cada
uma foi expondo seus modos de conceber esta categoria e seus pontos de vista.

TURNO TRANSCRICAO

01 Pesquisadora — Bom meninas, assim, primeiro eu queria agradecer
muito vocés mesmo, por Vvocés estarem me dando esta
oportunidade, estarem colaborando com a minha pesquisa né,
porque agente sabe que nao é facil vocé chegar numa instituicéo.
Eu j4 venho a escola, as pessoas da escola jA me conhecem a
professora A ja trabalhou comigo a professora B também ja me
conhece de outros contextos 14 do Maria José Villela, mas mesmo
assim eu ndo pertenco a este grupo, nao pertencia a este grupo, até
comecar a fazer a pesquisa, porque agora eu ja pertengo né? As
criancas ficam me chamando no corredor querendo que eu vou para
sala de vocés. Entdo assim eu tenho s6 a agradecer o acolhimento
gue eu estou recebendo aqui na escola, tanto de vocés quanto da
coordenadora, da direcdo, sabe a colaboracdo de vocés com as
atividades, com o que eu preciso, com o acolhimento. Ta! E ai é o
seguinte, €, primeiro eu gqueria saber assim, é, 0 que vocés pensam
sobre o brincar? O que vocés pensam assim...

02 Professora B - Ah! O brincar ele é essencial. Através do brincar
que a crianga exp0de tudo aquilo que ela sente, ela traz muito aquilo
gue ela vivencia em casa, ela também, é, se espelha na gente e
acaba representando nossos gestos, nossas atitudes, a maneira de
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falar. Entdo acho que permite com que a crianga, ela, amplie cada
vez mais as suas vivéncias. Né? Acho que através do brincar... Ele
€ muito importante, tem que ser visto como algo que é essencial no
dia-a-dia. Né professora A? (A professora B ndo apresenta
nenhuma expressividade e parte para a exposicao de seu ponto de
vista)

03

Professora A — Eu acho assim que é... € o ser e estar da crianca
nesse mundo. Acho que através do brincar, da brincadeira que ela
vai, €, se colocando no mundo, vai experienciando as vivéncias, vai
ampliando os conhecimentos do que elas vivenciam, é, cada vez
elas ressignifica os objetos, as brincadeiras, 0 que é brincar hoje
nao é o que é brincar amanha,né? O que elas constroem hoje ja ndo
€ 0 que elas constroem amanha. Entdo assim, eu acho que € uma
maneira dela se colocar e eu acho que é muito aprendido. Né?0
brincar € uma forma de se colocar, mas ele é aprendido porque eu
vejo assim, €, que enquanto, se ela ndo tem a vivéncia, se ela ndo
tem o par, se ela ndo tem uma crianca pra brincar com ela se ela
nao tem um adulto pra trocar uma ideia ela ndo aumenta esse
repertério. Eu noto assim, que as vezes a crian¢ga que ndo, que é
mais quieta, ou que nao interage tanto com o colega, tem as vezes
um brincar mais, €, com mesmo detalhes, ou com um diferencial né?

04

Pesquisadora — Traz menos elementos...

05

Professora A — Traz menos elementos...

06

Pesquisadora - pra brincadeira, né?

07

Professora A — E, pra brincadeira. Por isso que eu acredito muito
no brincar com o outro. Né? A gente tem conversado muito disso
né? (Busca afirmagcdo da professora B que confirma e traz a
questéo da intervencgédo do professor)

08

Professora B - Hum hum. E as vezes quando a gente acaba
intervindo na brincadeira a gente vé como que eles, a gente
consegue levar pra outro lado, igual na brincadeira que nés fizemos
com a massinha. A partir do momento que eu dei a liberdade, eu
entrei na brincadeira com eles, eles foram criando explorando
muitas coisas, né, que talvez se eu nao tivesse tido aquela
intervencdo naquele momento a brincadeira seria diferente. Né?
Talvez ndo teria sido tdo, €&, rica. A gente foi enriquecendo,
enriquecendo, também com a intervencgao.

09

Pesquisadora — Ali vocé...
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10 Professora A — Eu acho...

11 Pesquisadora - trouxe as suas experiéncias também.

12 Professora A — que o brincar é pra mim € o elemento principal da
infancia. Né? O brincar ela... € uma forma da criancga, é, se interagir
com o mundo, porque ela brinca desde de, desde de neném. Né?
Ela brinca com o objeto que é dado pra ela, a principio. Depois ela
ressignifica aquele objeto e brinca de uma outra coisa com esse
mesmo objeto. Acho que é, € uma forma da crianca, €, tA no mundo
e conhecer esse mundo que cerca ela. Estimulando a imaginacéao, a
criatividade, né?

13 Professora B — O faz de conta, né?
14 Professora A — O faz de conta.
Andlise

No turno (2), a professora B utiliza-se do argumento de definicdo, primeiramente de
condensacao “O brincar ele é essencial” e, em seguida, a descritiva, discorrendo sobre sua
concepcao de brincar. “Através do brincar que a crianca expoe tudo aquilo que ela sente,
ela traz muito aquilo que ela vivencia em casa, ela também, é, se espelha na gente e acaba
representando NoSsoS gestos, nossas atitudes, a maneira de falar”. E conclui seu discurso

buscando a afirmacéo da professora A, ao que ela ndo demonstra nenhuma expressao.

No turno seguinte (3), A inicia seu discurso com o argumento de definicdo por meio
da condensacao, “¢ o ser e estar da crian¢a nesse mundo”. Prosseguindo com uma definigéo
descritiva “Acho que através do brincar, da brincadeira que ela vai, é, se colocando no
mundo, vai experienciando as vivéncias, vai ampliando os conhecimentos do que elas
vivenciam, é, cada vez elas ressignifica os objetos, as brincadeiras”, € vai intercalando com
argumento de ilustracdo, a fim de corroborar a ideia que disse anteriormente. Por exemplo,
quando diz que a crianca ressignifica os objetos e as brincadeiras, ela reforca dizendo: “o que
é brincar hoje nado é o que é brincar amanha, né? O que elas constroem hoje ja ndo € o que

elas constroem amanha”.

Nos turnos 4, 5, 6 e 7, pesquisadora e professoras entrevistadas tecem um discurso

coletivo, no qual a fala de uma complementa a da outra. E ambas concordam e reforgcam a
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ideia construida, ampliando o argumento de defini¢do descritiva, apresentado pela professora
A.

No turno (8), B inicia sua fala concordando com as ideias expostas anteriormente. Ela
inclui um novo elemento na discussdo, a intervencdo “E as vezes quando a gente acaba
intervindo na brincadeira”, e utiliza um argumento de ilustracdo para apresenta-lo, mas cai
no argumento da contradi¢do, visto que uma proposi¢cdo nega a outra, uma vez que dar
liberdade e intervir s&o acOes incoerentes: “A partir do momento que eu dei a liberdade, eu
entrei na brincadeira com eles, eles foram criando explorando muitas coisas, ne, que talvez

se eu ndo tivesse tido aquela intervencdo naquele momento a brincadeira seria diferente.”.

Prosseguindo o didlogo, como pesquisadora, no turno (9 e 11), busquei retomar a ideia
das experiéncias, das trocas entre pares “Ali vocé... trouxe as suas experiéncias também”.
Optei por ndo fomentar, neste momento, a discussdo sobre a intervencdo, 0 que retomei em
turnos posteriores, mesmo porque esse ndo era 0 objetivo da entrevista. Mas, enfim, acabeli
por assumir um discurso diplomatico, principalmente se nos atermos somente a analise dos

excertos apresentados neste momento.

No turno 12, a professora A utiliza-se dos argumentos de definicdo descritiva “que o
brincar € pra mim € o elemento principal da infancia. Né? O brincar ela... € uma forma da
crianga, é, se interagir com o mundo, porque ela brinca desde de, desde de neném. Né?” e
ilustracdo “Ela brinca com o objeto que € dado pra ela, a principio. Depois ela ressignifica

aquele objeto e brinca de uma outra coisa com esse mesmo objeto”.

Embora a pesquisadora inicie a entrevista questionando sobre a compreensdo de um
conceito de forma coletiva, pois utiliza o pronome de segunda pessoa vocés (no lugar do
v0s), os discursos desse primeiro excerto foram permeados de pronomes pessoais de primeira
pessoa (eu acho), pronomes possessivos (€ pra mim) ou outras formas indicativas disto,
como a palavra acho. Somente a expressao a gente foi utilizada em alguns momentos, mas de
forma generalizada e ndo como expressdo de um coletivo. Isto denota que esta categoria pode
ndo ter sido discutida coletivamente pelos professores da instituicdo, constituindo um
significado coletivo para 0 mesmo, ou que 0s pontos de vista se distinguem. Todavia, pelo
dialogo fomentado, pudemos perceber que, embora frente a alguns distanciamentos, ambas

concordam que o Brincar é atividade fundamental das/para as criancas.
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EXCERTO 2

Retomando a fala da professora A no turno (8), no qual ela introduz o termo

intervencdo, selecionei o0 segundo excerto agrupando a parte da entrevista em que

conversamos sobre 0 conceito de intervengdo e como ela esta presente no cotidiano da turma,

principalmente nos momentos destinados ao Brincar.

15

Pesquisadora — E, ai a professora B falou, falou da intervencéo,
né? O que seria essa intervencdo pra vocés? E como que VOCEés,
assim, pensam a intervencao.

16

Professora A — Eu tento intervir 0 menos possivel, €, no sentido de
sugerir alguma coisa. Eu interfiro mais assim, no sentido de brincar
junto. Entdo ta de casinha eu vou la e falo: o que que eles estao
fazendo? Deixa eu, que que é? E suco? Me da um pouquinho? Né?
E um saldo de beleza? O que que ta fazendo hoje? E o telefone?
Pra quem que cé t& ligando? O que que vocés estao conversando?
N&o interferir na condugédo da brincadeira, assim, o rumo que vai
tomar. Ndo, Quero, quero chegar... Acho que assim, a gente inicia
talvez até certas brincadeiras, certos jogos, brincadeira de roda com
uma intencdo, a gente lanca nossa intencdo, mas o resultado a
gente ndo sabe. Porque a crianca conduz da, né?Da... eu tava
conversando hoje isso, assim, vocé propde uma coisa, vocé sabe o
gue vocé tem como objetivo, tal, mas a partir do momento que vocé
propde vocé ja ndo sabe mais 0 rumo que vai tomar, porque € o
outro vocé ndo... vocé tem a sua proposta. Acho assim, o brincar é
muito isso, €, vocé joga, vocé sugeri. Né? Acho que € mais isso. Por
iSso que eu tento interferir 0 menos que eu posso na brincadeira
deles, livre. Assim a gente propfe algumas, €, no sentido assim de
intuicdo. Se vocé péem um brinquedo, um cantinho de casinha, cé
ta, é...

17

Pesquisadora — Sugerindo.

18

Professora A — ...sugerindo uma brincadeira, mas que uma
casinha, ndo necessariamente € um papai e uma mamée. Pode ser
um restaurante, pode ser um, €, sei la, uma

19

Pesquisadora — Cé t4 dando um subsidio, cé ta trazendo um um
elemento pra brincadeira.

20

Professora A — E, um elemento. Cé traz um cantinho de beleza,
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que tem shampoo, cé ta sugerindo um cabeleireiro, talvez nao, eles
podem té se organizando pra, pra, tomar um banho...

21

Pesquisadora - Pra ir pra uma festa.

22

Professora A - Pra ir pra uma festa.

23

Pesquisadora - Como eles fizeram.

24

Professora A - Como eles fizeram. Ir pra uma festa. E, tdo se
arrumando, pra...

25

Pesquisadora - Varias vezes eles fazem isso né? Vocé tem que
lavar o cabelo pra ir pra festa. Eles comecaram a lavar meu cabelo.

26

Professora A — E, assim &, vocé tem um elemento que vocé joga,
pra vocé criar, assim, digamos assim, um estopim pra, pra, mesmo
muitas vezes ndo precisando. Porque ao mesmo tempo quando
vocé coloca, €, uma experiéncia que teve essa semana, pus potes
vazios de massinha, que ndo tem assim, pra eles é um pote de
massinha. Ai, em cima daquilo eles criaram ja, outra brincadeira.
Uns construiram um castelo, outros pediram emprestado que
queriam fazer agua de coco, que tava vendendo agua de coco,
naqueles copos grandes. Entdo assim, vocé até p6e um elemento,
mas o que vai ter ali € mais dificil. Né?

27

Pesquisadora — E criacdo deles né? Mas igual vocé falou uma
coisa importante, né? Porque o brinquedo que vocé traz ele pode
nao conduzir e pra brincar a crianca ndo depende dele, mas a partir
do momento que ele t4 ali, ele contribui como um elemento pra
fomentar aquele brincar, né? Que é aquilo que a professora B tava
falando que € a questao da experiéncia. Ele traz a experiéncia dele,
a vivéncia, entao se ele também ndo tem elementos que fomentem
esse brincar que vai dar esse subsidio, ele vai brincar, ele vai usar a
imaginacdo, mas dentro daquilo que ele tem, que ele conhece. Né?

28

Professora B - Eu acho assim, a intervencdo, eu vejo ela também,
€, procuro deixar livre, mas no intuito assim de ta solucionando, as
vezes, €, conflitos entre eles, porque ndo quer deixar o coleguinha
brincar, €, excluir, porque as vezes eles excluem certas criangas, a
Eneida viu muito isso na minha sala, eles excluem. Entdo no intuito
assim de tentar fazer com que os outros deixem o outro brincar
junto, respeitando o momento deles. Na brincadeira da massinha,
por exemplo, tinha um que nao queria dividir de jeito nenhum, entao
a gente respeitou a vontade dele e ele ficou com a massinha dele.

7

Mas também assim, é, ajudar neste sentido, do compartilhar, da
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socializagdo deles ali, né? Do brincar junto, respeitar que tem
grupos que sempre brincam juntos, eles formam seus grupinhos nas
brincadeiras, né? Cada um, né? Respeitando mesmo o brincar, o
jeitinho de brincar de cada grupinho. Nesse ponto também eu nao
fico, minha intervencdo assim, eu observo muito. Quando eu vejo
gque €& uma coisa demais assim, ai eu procuro neé, observar e
conversar, né, pra gente poder ver... (e finaliza a fala com gesto que
indica ver o que se pode conversar ou fazer).

Andlise

Como pesquisadora, inicio esse turno (15) da entrevista com um exérdio e a
provocacdo de uma reflexdo “E, ai a professora A falou, falou da intervencio, né? O que

seria essa interveng¢do pra vocés?”

Do turno 16 ao 25, a professora A tece seu discurso sobre a intervencdo baseando-se
em fazeres cotidianos que envolvem esta categoria, adotando como principais argumentos
para a construcdo deste discurso o exemplo e a ilustracdo. No turno 16, ela inicia com um
argumento de exemplo a fim de explanar seu entendimento sobre a categoria intervencédo “Eu
tento intervir o0 menos possivel, €, no sentido de sugerir alguma coisa. Eu interfiro mais
assim, no sentido de brincar junto”. Em seguida, parte para a ilustracdo “Entdo td de
casinha eu vou 4 e falo: o que que eles estdo fazendo? Deixa eu, que que é? E suco? Me
da um pouquinho? Né? E um sal3o de beleza? O que que t& fazendo hoje? E o telefone?
Pra quem que cé ta ligando? O que que vocés estio conversando?”. Novamente usa o
argumento de exemplo para explicar o que entende por intervencdo “(Ndo interferir na
conducdo da brincadeira, assim, o rumo que vai tomar. Nao, Quero, quero chegar... Acho
gue assim, a gente inicia talvez até certas brincadeiras, certos jogos, brincadeira de roda
com uma intencdo, a gente lanca nossa intengdo, mas o resultado a gente ndo sabe. Porque
a crianca conduz da, né? DA... eu tava conversando hoje isso, assim, vocé propde uma
coisa, vocé sabe o que vocé tem como objetivo, tal, mas a partir do momento que vocé
propde vocé ja ndo sabe mais 0 rumo que vai tomar, porque é o outro vocé ndo... vocé tem a
sua proposta”. Nesta parte, assim como no fragmento anterior da conversa, a professora
estabelece uma relacdo entre intervencdo e intencionalidade, mas afirmando que estes

aspectos contribuem, mas ndo determinam, a brincadeira em si. Isto fica claro quando define
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“Acho assim, o brincar é muito isso, é, vocé joga, vocé sugeri. Né? Acho que é mais isso”.
E logo a seguir exemplifica “Por isso que eu tento interferir o menos que eu posso na
brincadeira deles, livre. Assim a gente propée algumas, é, no sentido assim de intuicdo”.
Do turno 17 até o 25, ela vai usando argumentos de exemplo para confirmar seu ponto de

vista. Argumentos estes com 0s quais a pesquisadora vai corroborando.

No turno 26, A traz um argumento de definicdo descritiva para concluir sua ideia de
intervencdo “(E, assim é, vocé tem um elemento que vocé joga, pra vocé criar, assim,
digamos assim, um estopim pra, pra, mesmo muitas vezes ndo precisando”. E segue
ilustrando, “¢, uma experiéncia que teve essa semana, pus potes vazios de massinha, que
nao tem assim, pra eles é um pote de massinha. Ai, em cima daquilo eles criaram ja, outra
brincadeira. Uns construiram um castelo, outros pediram emprestado que queriam fazer

agua de coco, que tava vendendo dgua de coco, naqueles copos grandes”.

Para confirmar a tese apresentada pela professora A, de que os elementos que
acrescentamos nos momentos de brincadeira interferem, de certa forma, no Brincar, mas que
este permanece livre, visto que as criancas criam sobre eles, uma vez que 0S mMesmos
configuram-se apenas como suporte para a acdo, que € livre, a pesquisadora traz um
argumento de exemplo: “Porque o brinquedo que vocé traz ele pode nio conduzir e pra
brincar a crianca ndo depende dele, mas a partir do momento que ele ta ali, ele contribui

como um elemento pra fomentar aquele brincar, né?”.

A professora B finaliza esta Secdo da entrevista expondo sua opinido sobre a
intervencdo, trazendo o argumento de defini¢do descritiva “Eu acho assim, a intervencao, eu
vejo ela também, €, procuro deixar livre, mas no intuito assim de ta solucionando, as vezes,
é, conflitos entre eles, porque ndo quer deixar o coleguinha brincar). Em seguida, reafirma
0 que disse por meio do argumento de ilustragdo “Entdo no intuito assim de tentar fazer com
gue os outros deixem o outro brincar junto, respeitando o0 momento deles. Na brincadeira
da massinha, por exemplo, tinha um que ndo queria dividir de jeito nenhum, entdo a gente
respeitou a vontade dele e ele ficou com a massinha dele (...)” e prossegue explicando seu
ponto de vista, utilizando o argumento de exemplo “Mas també m assim, é, ajudar neste
sentido, do compartilhar, da socializacao deles ali, né? Do brincar junto, respeitar que tem
grupos que sempre brincam juntos, eles formam seus grupinhos nas brincadeiras, né? (...)
Nesse ponto também eu néo fico, minha intervengéo assim, eu observo muito. Quando eu
vejo que é uma coisa demais assim, ai eu procuro né, observar e conversar, né”.
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Nesse segundo excerto, no qual discutimos sobre a compreensdo do termo
intervencdo, compreendemos que as professoras ndo tém um conceito de intervengédo
consolidado, elas expressaram suas impresses e pontos de vista tendo como base questdes
cotidianas, percebe-se a auséncia de uma base tedrica sobre o assunto.

Analisamos também a inexisténcia de um conceito coletivo sobre esta categoria, visto
que a presenca dos pronomes pessoais € caracteristica marcante no discurso de ambas as
professoras. Além disso, 0s pontos de vista apresentados por cada uma sdo distintos.
Enquanto uma reconhece na intervencdo apenas a possibilidade de agir sobre questdes
referentes aos desentendimentos, apontando que quando intervém ndo deixa fluir a
brincadeira livre, a outra demonstra vislumbrar uma possibilidade de intervencao construtiva
para o ato de Brincar, que pode ampliar suas possibilidades e nédo limita-las.

O excerto seguinte ampliara essa reflexdo, pois, a pesquisadora, ao incluir a categoria
mediacdo, estara fomentando a busca pela compreensdo e distingdo de cada uma destas
categorias.

EXCERTO 3

Como exposto até o momento, dentro do proprio dialogo, foram surgindo
oportunidades de discutir os pontos que a principio era interesse deste trabalho. Quando
iniciamos uma conversa com tema o Brincar, foi facil aparecer a relagdo com a intervencéo.
Do mesmo modo, dando continuidade ao dialogo, em um dado momento, uma das professoras
ao relatar uma brincadeira ocorrida na sala de atividades suscitou a palavra mediacdo. Neste
momento, ela descrevia que as criancas brincavam livremente de massinha quando deu a hora
da merenda e ela teve que mediar a fim de dar um desfecho ao contexto da brincadeira. Esta
descricdo possibilitou que a pesquisadora fomentasse uma reflexdo sobre o entendimento das
mesmas acerca das categorias mediacdo e intervencdo. Esta conversa esta registrada no

excerto abaixo:

TURNO TRANSCRICAO

29 Pesquisadora — E assim, para vocés intervencdo e mediacéao,
vocés acham que é a mesma coisa? O que vocés acham? Vocés
acham que (gesticula, balancando a cabeca, como sinal de duvida)
sao coisas distintas?
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30

Professora B — Eu acho que a intervencao agente tenta (pensa por
alguns instantes) eu acho que (interrompe a fala novamente por
alguns segundos) intervir na brincadeira, agente t4 colocando
alguma coisa nossa (breve pausa) pra que seja, as vezes, né,
puxado mais pro nosso jeito.

31

Professora A — Como dar uma direcdo (inaudivel). Intervencéo é
como se estivesse mudando a direcdo de alguma coisa, né. Assim,
igual, eles estdo tendo conflito, vocé interviu ali pra aquilo acabar.
Mediar... (Olha para B que completa a frase)

32

Professora B - agente, acho que respeita (B olha para A que
continua)

33

Professora A - E um meio de campo, mais ou menos, pra mim.
Vocé vai, vocé contribui. Igual, quando vocé, eu acho, vocé pée uma
casinha, quando voceé fala o qué que tem ai? E suco? O que vocé ta
fazendo? E voceé leva a crianga a te dar algumas respostas do que
qué ta brincando, qué que ta criando. (professora B interrompe...)

34

Professora B - Sem intervir né? Vocé t4 mediando, mas nao ta (fala
olhando para A que completa enquanto B concorda com as
afirmacdes da colega)

35

Professora A - Vocé néo ta... Ah eu quero que vocé fagca um café.

36

Professora B — Ah! Eu quero um suco. Um quero um, né.

37

Professora A - Eu entendo mais o mediar como um “brincar junto”
(as aspas foram gesticuladas pela professora, enquanto falava) e a
intervencdo como um olhar de fora (breve pausa) que foi la
modificou alguma coisa e saiu de novo. N&o sei se eu to (breve
pausa).

38

Professora B — E. Eu vejo assim também.

39

Professora A - Entende? Vocé foi 14, interviu, mexeu em alguma
coisa e saiu.

40

Professora B — Modificou.

41

Professora A - Mediacao eu acho que vocé vai mais junto, como se
vocé estivesse (Eneida interrompe)

42

Pesquisadora — Construindo em cooperacéo, colaboracao...

43

Professora A — E, construindo junto com a crianga aquela, aquela
brincadeira que ela ta, sei la, que ela colaborou, vocé foi, voltou.
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Né? Neste sentido.

Anélise

No turno 29, a pesquisadora toma a palavra a fim de questionar as professoras sobre
seu entendimento acerca da mediacédo e intervencdo, visto que no excerto anterior a segunda
categoria ndo foi definida/conceituada e, muitas vezes, as explicagdes dadas pelas professoras
demonstraram certa confusdo entre as duas categorias. Porém a forma como a pesquisadora
formulou seu questionamento direcionou demais a resposta das participantes “E assim, para
vocés intervencdo e mediacdo, vocés acham que é a mesma coisa? O que vocés acham?
Vocés acham que (gesticula, balancando a cabeca, como sinal de duvida) sdo coisas
distintas?”. Além do exposto, seus gestos também sdo sugestivos demais. 1sso ndo é bom
porque pode intervir diretamente no andamento da pesquisa, pode impedir que a verdadeira
concepcao das participantes nao seja explicitada, pois, quando a pesquisadora diz “vocés
acham que é a mesma coisa?” ou “Vocés acham que sdo coisas distintas?”, explicita que

sua concepcdo é que se difere. E isto pode se configurar como um discurso de autoridade.

No turno seguinte (30), a professora B usa o argumento de definigdo descritiva para
apresentar seu entendimento “Eu acho que a intervengdo agente tentaf...] eu acho que |[...]
intervir na brincadeira, agente ta colocando alguma coisa nossa [...] pra que seja, as vezes,

né, puxado mais pro nosso jeito”.

A seguir (turno 31), A também apresenta seu argumento de definicdo descritiva
“Como dar uma direcdo (inaudivel). Intervenc¢do é como se estivesse mudando a direcdo de
alguma coisa, né” e confirma sua tese com um argumento de exemplo “Assim, igual, eles

estdo tendo conflito, vocé interviu ali pra aquilo acabar”.

No turno 33, ela define mediacdo “E um meio de campo, mais ou menos, pra mim.
Vocé vai, vocé contribui” e, em seguida, ilustra “Igual, quando vocé, eu acho, vocé pde uma
casinha, quando vocé fala o qué que tem ai? E suco? O que vocé ta fazendo? E vocé leva a

crianca a te dar algumas respostas do que qué ta brincando, qué que ta criando”.

Nos turnos 34, 35 e 36, A e B véo tecendo uma distingdo conjunta entre intervencéo e
mediacdo “Sem intervir né? Vocé ta mediando, mas ndo td...” e exemplificam “Ah eu quero

que vocé faca um café”, “Ah! Eu quero um suco”.
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Ainda definindo as duas categorias, a professora A apresenta sua descri¢do no turno
(37) “Eu entendo mais o mediar como um “brincar junto” e a interven¢io como um olhar
de fora que foi ld modificou alguma coisa e saiu de novo” e exemplifica no turno (38):
“Vocé foi la, interviu, mexeu em alguma coisa e saiu”. Conclui sua definicdo nos turnos
seguintes com a colaboracdo da pesquisadora “Mediacdo eu acho que vocé vai mais junto,
como Sse vocé estivesse” e a pesquisadora completa “Construindo em cooperagio,
colaboracio”, e a professora termina “E, construindo junto com a crianca aquela, aquela

brincadeira que ela ta, sei ld, que ela colaborou, vocé foi, voltou. Né? Neste sentido”.

Nesse excerto, todas as participantes da pesquisa atuaram ativamente na construcéo de
uma definicdo para intervencdo e mediacdo. As professoras buscam, a todo momento, a
confirmacdo e a colaboracdo da parceira para construir seu pensamento/ideia. Isso foi
percebido até mesmo no uso dos pronomes. Apesar de terem utilizado as expressdes “eu
acho, pra mim, eu entendo”, neste ciclo da conversa, 0 pronome “vocé” foi muito utilizado
como uma generalizacdo e compartilhamento de acdo. Exemplos: “Vocé vai” (turno 33),
“vocé contribui” (turno 33), “Vocé ta mediando” (turno 34), “Vocé ndo ta” (turno35), “vocé
foi la” (turno 39). O termo “a gente” também demonstra aqui uma cumplicidade de
pensamento e ndo apenas uma forma de se expressar como em turnos de excertos anteriores

“a gente, acho que respeita”- turno 32).

EXCERTO 4

Este excerto foi selecionado por levantar a questdo das relagdes de mediagédo
estabelecidas nos momentos de brincadeira entre adulto/crianca e crianga/crianca.
Conversavamos, neste momento, sobre como a experiéncia do outro serve como suporte para
a experiéncia de outros individuos, que apoiados nestas ttém a possibilidade de conhecer
coisas, ou sobre coisas, mesmo sem vivencia-las. A interacdo entre pares consiste, por si so,
em uma fonte de experiéncia. Além disso, levantamos também a questdo de como 0s
elementos presentes, inseridos, também se constituem como mediadores entre a crianga e o
ato de brincar, enriquecendo o repertorio e experiéncias das criangas, contribuindo para sua

criacdo e imaginagéo.
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No excerto em tela, a professora A usou do argumento ilustrativo para apresentar seu
trabalho com os cantinhos. Pontuando o quanto foi produtivo a insercdo de elementos
diferenciados para a constituicdo do Brincar. E conclui apontando o desejo de incluir outros
tipos de elementos/artefatos. A partir dai, a pesquisadora pergunta a professora B se ela
também gostaria de disponibilizar outros tipos de materiais e artefatos para as criangas. Este
didlogo compde o excerto a seguir.

TURNO TRANSCRICAO

44 Pesquisadora — E vocé professora B? Tem alguma coisa, assim,
algum tipo de elemento, assim, de, de artefato que vocé gostaria de
trazer para sua sala? E que...

45 Professora B — E, &, ver a professora A falando sobre essa questio
dos cantinhos, me fez, €, algo assim que alguns anos atras eu
sempre trabalhei. E isso se perdeu! Vendo ela relatando os
cantinhos, eu lembrei, né, quando eu comecei a dar aula eu tinha o
cantinho da fantasia, uma sala enorme, o cantinho da fantasia,
cantinho da leitura, e isso se perdeu. Quando eu vim pra ca eu
acabei entrando meio que no rumo, como as professoras ja
trabalhavam seguindo aquilo ali. E quando vocé veio pra minha sala
fez com que eu repensasse um pouco essa questdo do brincar. E no
sentido assim, dar mesmo novas possibilidades pra eles. E essa
questdo dos cantinhos é algo que assim, eu acho que permite a
crianca, €, criar muito e que eu, isso assim... se perdeu! Eu,
enquanto professora, teve uma fase que se perdeu. E eu comecei a
repensar isso, no sentido de que pro ano que vem eu possa estar
trazendo novas sugestbes pra eles, até mesmo a questdo dos
cantinhos, novas brincadeiras neste sentido, juntando objetos,
trazendo pra sala criando novos momentos pra eles. Isso fez com
gue eu repensasse a questdo do brincar neste sentido, que € algo
que se perdeu, eu tinha muito isso e em algum momento iSso se
perdeu.

Analise

Como contextualizamos antes de apresentar este fragmento da conversa, a professora
A vinha no dialogo expondo seu trabalho realizado com os cantinhos e argumentando o
quanto isto estava reverberando em possibilidades impares de interagdes e aprendizagens. Seu

discurso foi permeado também por ilustracbes, nas quais apresentou varias situacGes
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cotidianas vivenciadas pelas criancas nos momentos destinados a brincadeira nestes
cantinhos. Vimos que tal discurso provocou na outra professora um movimento de adeséo,
como nos aponta o discurso apresentado no turno 45.

Tal adesdo é expressa logo no inicio da fala da professora “E, é, ver a professora A
falando sobre essa questio dos cantinhos, me fez...” “Vendo ela relatando os cantinhos, eu
lembrei, né”. Foi o compartilhar que disparou a reflexdo. Por meio desta reflex&o, ela péde
estabelecer um movimento intrapessoal em que resgatou saberes e fazeres adormecidos “algo
assim que alguns anos atrds eu sempre trabalhei”, explicitando seu descontentamento por
ter se distanciado desta forma de agir, o que fica evidente pelo uso da expressédo “E isso se
perdeu!”, repetida por vérias vezes em seu discurso. Nesta conversa, a professora apresenta
também o desejo de retomar esta pratica “E eu comecei a repensar isso, no sentido de que
pro ano que vem eu possa estar trazendo novas sugestdes pra eles, até mesmo a questao dos
cantinhos, novas brincadeiras neste sentido, juntando objetos, trazendo pra sala criando
novos momentos pra eles”. O fato de desejar a mudancga configura-se como uma proposta de
reconstrucao.

Para apresentar o motivo pelo qual “Isso se perdeu”, a professora B usa o argumento
pragmatico ao explicar que “Quando eu vim pra cd eu acabei entrando meio que no rumo,
como as professoras jd trabalhavam seguindo aquilo ali”, ou seja, ao aderir a dindmica da
escola seus saberes e fazeres se perderam.

A pesquisadora, ao langar um questionamento a professora no turno 44 “E vocé B?
Tem alguma coisa, assim, algum tipo de elemento, assim, de, de artefato que vocé gostaria
de trazer para sua sala?” provoca um movimento reflexivo critico, no qual ela tem que
voltar-se a sua préatica, a suas concepgdes e articular isto com o que foi discutido na entrevista
para formular uma resposta.

Na analise identificamos a presenca das acles criticas reflexivas de Informar e
Confrontar. Quanto ao Reconstruir, podemos dizer que este processo foi iniciado, abrindo
possibilidades.

3.2- Continuando o percurso de reflexdo: a sessao reflexiva

ApOls observar por um periodo de trés meses 0s contextos de brincadeira, as
videogravacOes produzidas foram assistidas sob um olhar, agora distante do momento da

acdo. A videogravacdo toma uma grande relevancia na Pesquisa Critica de Colaboragédo, néo
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apenas por permitir revisitar o campo, mas vivencia-lo novamente, s6 que agora com a
possibilidade de dirigir a ele um olhar critico distanciado do movimento da ag&o. Isto foi
fundamental nesta pesquisa em que o contexto de observacdes era dinamico. E eu, como
pesquisadora, ndo limitei a observar e registrar, mas me vi envolvida pelas criangas nos
contextos de brincadeira. Era sé adentrar a sala e elas ja se dirigiam a mim num convite ao
brincar. “A gente td brincando de mamae, papai e filhinho. Vocé vai ser o que?” (nota de
campo — turma de Creche 3 anos)

Deste material, selecionei dois videos para reflexdo coletiva dos participes da
pesquisa. A intencdo foi possibilitar um movimento reflexivo sobre o fazer pedagdgico e 0s
saberes que fundamentam a prética dos envolvidos na pesquisa, no que tange a questdo do
trabalho.

Desta forma, tendo como escopo nossa questdo de pesquisa “Os brinquedos artefatos
e materiais sdo compreendidos como possibilidade de mediacdo no contexto da
brincadeira?” e como objetivos compreender se 0s brinquedos e artefatos séo
considerados, pelos educadores, possibilidade de mediacdo nos momentos de brincadeiras
e fomentar a reflex&o sobre o significado do ato de mediar, organizei a sesséo reflexiva.

Como a entrevista dialégica permitiu que se conhecesse um pouco sobre o
entendimento das professoras acerca da mediacdo, a intencdo agora € que este conceito seja
revisitado, tomando como base ndo sé os saberes, mas também os fazeres, ou seja, refletir
criticamente suas acdes e formas de pensar. Além disso, espera-se que esta reflexdo seja
colaborativa contribuindo para um compartilhamento de significados.

Sendo assim, dividi a sessdo em 3 momentos conforme mostra o quadro 11.

Quadro 11 — Resumo das agdes da sessao reflexiva

QUADRO SINTESE - SESSAO REFLEXIVA

TEMPOS PROPOSTA DE ACAO

1° Momento Apresentacdo das palavras-chave do
trabalho: mediacdo, brincar e brinquedo.
(fundamentacéo teorica)

2° Momento Assistir  aos videos e descrever 0s
episodios.
Expor seus pontos de vista, dialogar,
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argumentar sobre 0s aspectos suscitados
a partir dos videos.

3° Momento

Revisitar o conceito de mediacdo e
rediscuti-lo, reconstruindo-o caso o grupo
decida fazé-lo.

Fonte: Quadro construido pela autora.

Iniciei relembrando em que consiste a PCCol, visto que ja havia explicitado isto em

encontro anterior e apresentando as categorias-chave de meu trabalho trazendo os autores

sob os quais as fundamentei. De acordo com o quadro 12 a seguir:

Quadro 12 — Categorias-chave da pesquisa

CATEGORIAS-CHAVE

MEDIACAO

>

>

Mediacdo - segundo Oliveira (1993) ¢é o
processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relacdo; a relacdo deixa,
entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento (p.26).

Os impulsos diretos presentes nas acdes
circunscritas ao campo de acdo imediata do
sujeito sdo inibidos mediante a presenca de
estimulos  auxiliares, intermedidrios.  Tais
estimulos sdo elementos mediadores que
interpostos entre o sujeito e 0 objeto/meio tornam
as relacbes mais complexas. O elemento
mediador, de certa forma, controla os impulsos do
individuo, fazendo com que o mesmo pense sobre
sua acdo, tornando-a algo intencional.

BRINCAR

Brincar: muito mais que uma atividade
predominante é a linha principal do
desenvolvimento na idade pré-escolar
(VIGOTSKI, 2008)

BRINQUEDO

Brinquedo: O brinquedo é um produto social,
e por essa razado possui tragos culturais
especificos. Ele traz em si fungdes sociais que
permitem a compreensdo do funcionamento de
determinada cultura (BROUGERE, 2008). O
autor pontua, porém, que o brinquedo
estimula a brincadeira, dando suporte a acao
da crianca nesta atividade, mas ndo condiciona
a acdo da mesma, uma vez que, por Ja
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possuirem um acervo de significados,
subvertem o uso do brinquedo, conferindo-lhe
novos significados.

Fonte: Quadro construido pela autora.

Apresentando as referéncias teoricas que definem as categorias deste trabalho,
pretendi compartilhar meus significados com as participantes da pesquisa de forma dialogada
para que ndo configure como um discurso de autoridade, em que 0s principios e conceitos do
pesquisador assumem uma posicdo privilegiada em relacdo aos dos outros participantes.
Uma vez que o preceito do trabalho colaborativo é compartilhar significados, estes podem
influenciar ou nédo a forma de pensar e agir de todo o grupo, gerando ou ndo a construcao de
significados compartilhados. A intencdo entdo, € que conhecendo outras referéncias possam
refletir sobre suas teorias e conceitos, ou seja, confronta-las. Por meio desta acdo de reflexdo
critica, o confrontar, questionamos nossas acdes e as teorias que as sustentam, buscando
compreendé-las. Neste processo critico reflexivo, podemos constatar se nosso agir esta
sofrendo influencias de forcas sociais e institucionais e também visualizar possibilidades de
mudangas.

No segundo momento, assistimos a dois videos de situacdes cotidianas de brincar na
escola. Em seguida solicitei as professoras que descrevessem as cenas. Apresento a seguir

um trecho da descrigéo selecionado da transcrigdo da Sessdo Reflexiva:

Turno Discurso

PROFESSORA B: No primeiro momento, eles estavam brincando com
0S pneus, e havia a troca e um as vezes ndo queria dividir. Ah,
escolhe outro, e vinha correndo. Apesar de nao ter para todo mundo,
04 | €les conseguiram brincar. E no segundo momento estava organizado
de uma outra maneira com cadeiras, onde era o0s cantinhos,
panelinhas, proporcionamos diversas brincadeiras para criangas,
livrinhos, panelinhas, as fantasias e cada grupo ia se organizando né e
eles vinham buscando.

PROFESSORA A: A primeira foi na area externa né, uma brincadeira
mais, no patio, sem o suporte dos brinquedos, so tinha pneu, néo tinha
outros brinquedos, e outro na area interna da sala né, que tinha mais
opcOes de escolha, de ter um suporte para brincar na sala tinha mais.

05
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ApoOs a descricdo, discutimos algumas questdes que formulei a partir de minhas
observacgdes e reflexfes individuais a respeito do que foi vivenciado no periodo em que
estive no campo, ou seja, em que vivenciei o cotidiano das criancas e professoras. Os
dialogos tecidos nesta dindAmica sdo neste capitulo analisados . Mediadas pelas questfes, as
professoras puderam revisitar os videos assistidos e refletir sobre as impressdes apresentadas
no ato de descrever e sobre a acdo que 0 mesmo retrata. Ou seja, Sera Necessario expor 0s
saberes que subsidiam seu pensar e agir. Isto contribuira para a compreensao do significado

de suas acgdes. Para tal reflexdo propomos as seguintes questdes:

» Mediante os episddios de brincadeiras que assistimos, como vocés pensam a presenga

dos brinquedos nas brincadeiras?

* \océs percebem alguma mudancga no modo de brincar e interagir das criangas em

relagdo aos dois episodios?

« Em que momento surgiu a ideia de incluir essa organizagdo por cantinhos, inserindo

novos elementos além dos brinquedos que a escola disponibiliza?

* \océ mudaria mais alguma coisa na organizacdo do momento de brincar?

No terceiro e Gltimo momento da sessdo, revisitamos nossos modos de compreender a
categoria mediacdo, expressadas na entrevista dialégica. A intencdo desta acdo foi
proporcionar, em um movimento dialégico, que os participes apresentassem seus pontos de
vista, negociassem, argumentassem, tendo a oportunidade de compartilhar um significado
para esta categoria. Para isto, apresentei a elas o excerto da transcricdo da entrevista

dial6gica no qual expuseram suas compreensdes sobre mediacao.

31 Professora A — Como dar uma direcao (inaudivel). Intervencédo € como se
estivesse mudando a direcéo de alguma coisa, né. Assim, igual, eles estéao
tendo conflito, vocé interviu ali pra aquilo acabar. Mediar... (Olha para
professora B que completa a frase)

32 Professora B - agente, acho que respeita (professora B olha para
professora A que continua)
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33 Professora A - E um meio de campo, mais ou menos, pra mim. Vocé vai,
vocé contribui. Igual, quando vocé, eu acho, vocé pde uma casinha,
quando vocé fala o qué que tem ai? E suco? O que vocé ta fazendo? E
Vocé leva a crianca a te dar algumas respostas do que qué ta brincando,
qué que téa criando. (professora B interrompe...)

34 Professora B - Sem intervir né? Vocé t4 mediando, mas nao ta ( fala
olhando para professora A que completa enquanto professora B concorda
com as afirmacdes da colega)

35 Professora A - Vocé ndo ta... Ah eu quero que vocé faca um café.

36 Professora B — Ah! Eu quero um suco. Um quero um, né.

37 Professora A - Eu entendo mais o mediar como um “brincar junto” (as
aspas foram gesticuladas pela professora, enquanto falava) e @
intervencdo como um olhar de fora (breve pausa) que foi la modificou
alguma coisa e saiu de novo. Nao sei se eu to (breve pausa).

38 Professora B — E. Eu vejo assim também.

39 Professora A - Entende? Vocé foi 14, interviu, mexeu em alguma coisa e
saiu.

40 Professora B — Modificou.

41 Professora A - Mediagéo eu acho que vocé vai mais junto, como se vocé
estivesse (Eneida interrompe)

42 Pesquisadora — Construindo em cooperacéo, colaboracao...

43 Professora A — E, construindo junto com a crianca aquela, aquelal

brincadeira que ela t4, sei la, que ela colaborou, vocé foi, voltou. Né? Neste
sentido.

Discutir as questdes propostas, 0s episodios cotidianos e revisitar 0s conceitos séo

acoes que estdo ligadas tanto ao Confrontar quanto ao Reconstruir. Isto porque ao olhar de

varios angulos e de forma critica os episodios cotidianos e revisitar conceitos faz-se

imprescindivel o exercicio de refletir sobre as formas de pensar e agir, confrontando-as com

outras formas de pensar compartilhadas no interior do grupo, trazidas tanto pelos colegas que

estdo presentes no cotidiano da instituicdo quanto pelo pesquisador. E Reconstruir, porque

revisitando os contextos temos a oportunidade de pensarmos em novas possibilidades de

fazer, buscando alternativas para nossas acdes e até mesmo planejarmos uma mudanga.
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EXCERTOS DA TRANSCRICAO DA SESSAO REFLEXIVA

Nesta parte serdo analisados sete excertos da sessao reflexiva. Os mesmos foram
selecionados com o intuito de mostrar 0 movimento dialogico/reflexivo estabelecido neste
espaco. Iniciei, como disse anteriormente, com um exadrdio acerca da metodologia de pesquisa
demonstrando a finalidade de um trabalho de pesquisa para mim. Ressaltei, entdo, que a base
da PCCol € o didlogo, bem distante da busca por constatacfes de verdades, e sim um

compartilhar de sentidos e significados.

Desta forma, eu, no papel de pesquisadora, trago minhas observacdes como vivente
daquele espaco/tempo, da mesma forma que os demais participes, no caso elas, professoras,
expdem seus pontos de vista sobre as questfes que levanto. Todos os participantes da
pesquisa terdo oportunidade de compartilhar com os demais seu olhar sobre o fenémeno. E
finalizo este exdrdio apresentando as categorias tedricas que fundamentam meu pensar/agir.
Logo em seguida assistimos aos dois episodios cotidianos selecionados a fim de disparar o

didlogo e as reflexdes mediadas pelas questdes antes apresentadas.

EXCERTO 1

Este excerto traz a exposicdo dos pontos de vista das professoras em relacdo a
presenca e auséncia de brinquedos e artefatos nos momentos de brincadeira. Ao assistirmos
aos episddios com dois momentos distintos de brincadeira — um no qual as criangas
brincavam apenas com pneus no patio, e outro em que brincavam na sala de atividades com os
cantinhos tematicos — solicitei que descrevessem, narrassem 0 que acontecia, sem
expressarem suas impressdes ou pontos de vista, sem se posicionarem. Em seguida, lanco a
questdo para reflexdo o que disparou um interessante didlogo que nos ajudou a compreender

um pouco mais sobre a presencga do brinquedo/artefato.

04 PROFESSORA B: No primeiro momento, eles estavam brincando com
0S pneus, e havia a troca e um as vezes nao queria dividir. Ah, escolhe
outro, e vinha correndo apesar de nao ter para todo mundo, eles
conseguiram brincar. E no segundo momento estava organizado de
uma outra maneira com cadeiras, onde era os cantinhos, panelinhas,
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proporcionamos diversas brincadeiras para criangas, livrinhos,
panelinhas, as fantasias e cada grupo ia se organizando né e eles
vinham buscando.

05

PROFESSORA A: A primeira foi na area externa né, uma brincadeira
mais, no pétio, sem o suporte dos brinquedos, sé tinha pneu, ndo tinha
outros brinquedos e outro na area interna da sala né que tinha mais
opcOes de escolha, de ter um suporte para brincar na sala tinha mais.

06

PESQUISADORA: Eu trouxe assim algumas questdes, assim, s para
gente refletir um pouquinho, também em cima do video né. Entdo
mediante os episddios de brincadeiras que assistimos como Vocés
pensam a presenca dos brinquedos nessas brincadeiras?

07

PROFESSORA B: Eu acho assim importante porque num segundo
momento quando eles tiveram mais op¢des de brinquedos, surgiram
novas possibilidades de brincadeiras, a variedade € muito maior e
delas formarem outras brincadeiras. O pneu ali acaba tolindo um pouco
mais, apesar delas conseguirem ai mesmo com O0S pheus a
imaginacéo, a criatividade vai longe, quanto mais brinquedos maior a

possibilidade das brincadeiras.

08

PROFESSORA A: Dentro do que cé ta falando, eu acho também
assim, brinquedo ele ajuda, ndo sei se a palavra seria ajuda, assim, ele
direciona um pouco do que a crianca vai brincar. Nada impede também
delas burlarem aquilo, assim, dentro do video elas néo fizeram, nem
tanto, a gente ndo viu tudo, mas o brinquedo ele vai se tornando outras
coisas durante a brincadeira, nem sempre so a casinha é sé casinha.

09

PROFESSORA B: Pneu vira uma piscina

10

PROFESSORA A: Eu acho assim que o brinquedo na brincadeira ele
da uma direcdo daquilo que a crianca ta brincando, mas a partir dali o
gue vai surgir a gente propde, e eu acho que o ndo brinquedo na area
externa no caso sé o0 pneu, eh, alguns grupos estavam interagindo,
outros nao, eu notei assim na minha visao, tinha crianca que tava so
correndo, ndo tava um com outro brincando, um ou outro tava junto no
mesmo pneu, sentado junto e tal em grupos pequenos. Eu noto isso na
minha turma, gue nos cantinhos, na hora, vocé proporciona, que vocé
prop&e a brincadeira, que o brinquedo ta presente, a interacdo € muito
maior. Acho que troca acontece mais facil, ndo sei, esse instrumento
auxilia quando vocé vem trabalhando, dividir o que é para todo mundo,
claro que vai surgir algumas questdes, mas eu acho que eles se
juntam mais em torno daquilo para brincar junto e quando vocé nao
tem, as vezes, corre, vocé acha que ta correndo junto mas ta correndo
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aleatorio ou brincam em duplinhas, as vezes ndo brincam em numero
maior de criancas. Eu sinto que, as vezes, algum suporte assim ajuda
a construir o inicio da brincadeira, auxiliam nessa construgéo.

Andlise

As professoras iniciam com uma exposicdo apresentando 0 assunto, no caso
descrevendo os episodios rememorados pelos videos, cada uma apontando o que mais lhe
chamou atencdo. A professora B deu maior enfoque a questdo da organizacdo dos espacos e
as interacOes das criancas, enquanto que a professora A focou nas possibilidades oferecidas

pelo meio, neste caso, brinquedos/artefatos.

No turno 06, a pesquisadora motiva a reflexdo sobre a presenca/auséncia de
brinquedos/artefatos com a questéo: “Como vocés pensam a presenca dos brinquedos nessas
brincadeiras?”’; O que é respondido nos turnos seguintes com argumentos pragmaticos. Ao se
posicionarem, as professoras argumentam que uma maior variedade de brinquedos amplia as
possibilidades do brincar, reportando sempre ao brinquedo como causa e possibilidade, e as
maneiras de brincar, as subversdes do uso do brinquedo, como efeito. E, no decorrer do
didlogo, vao apresentando varios efeitos na atividade do brincar, mediante a presenca dos
brinquedos/artefatos. Turno 07 : “num segundo momento quando eles tiveram mais opgoes
de brinquedos, surgiram novas possibilidades de brincadeiras...” turno 08: “assim,
brinquedo ele ajuda, ndo sei se a palavra seria ajuda, assim, ele direciona um pouco do que
a crianga vai brincar...” turno 10: “eu acho assim que o brinquedo na brincadeira ele da

uma direcao daquilo que a crianga ta brincando...”

, “eu acho que eles se juntam mais
entorno daquilo para brincar...”, “ajuda a construir o inicio da brincadeira, auxiliam nessa
construgdo.”. Tais argumentacdes apontam para o fato de que as professoras reconhecem a
importancia do brinquedo/artefato como enriquecimento das possibilidades de agir e criar das

criangas.

Houve, no turno 07, um argumento de contradicdo apresentado pela professora B
quando diz: “O pneu ali acaba tolindo um pouco mais...”. Se anteriormente ela havia
mencionado que quando tiveram mais opcdes de brinquedos surgiram novas possibilidades de

brincadeiras, subentende-se que o pneu também ¢é um artefato que suscita possibilidades de
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brincadeira. Tais possibilidades podem estar restritas a um Unico artefato, mas o verbete tolir

traz um tom de contradic&o, visto que esta intimamente ligado a negacéo, privagao.

No turno 8 quando a professora A diz: “assim, brinquedo ele ajuda, nio sei se a
palavra seria ajuda, assim, ele direciona um pouco do que a crianga vai brincar...”;
também podemos interpretar dentro da analise de discurso tratar-se de um argumento de
duvida, visto que, ao afirmar que o brinquedo ajuda porque direciona, aponta que “rada
impede também delas burlarem aquilo”, ou seja, direcionar contribui, de certa forma, mas
quando proporciona uma ideia inicial para o brincar, deixando que tome outras dire¢des

posteriormente.

Ao levantar uma questdo interessante sobre como os brinquedos rednem mais as
criancas em torno de uma mesma brincadeira, a professora A usa, no turno 10, 0 argumento
de exemplo para provar o que esta afirmando: “eu noto isso na minha turma, que nos
cantinhos na hora que vocé proporciona, que vocé propde a brincadeira, que o brinquedo
ta presente, a interacdo é muito maior”, “eles se juntam mais em torno daquilo para
brincar junto e quando vocé ndo tem as vezes corre, vocé acha que ta correndo junto mas ta

correndo aleatorio...”

Notei também que este espaco de dialogo iniciou, como demonstra este primeiro
excerto, com falas muito marcadas por déiticos pessoais, principalmente o pronome pessoal
eu. E que os exemplos compartilhados também demarcam situacdes que delimitam o
particular, ou seja, aquilo que é meu e ndo compartilhado com os outros. Tal situacdo ficou
bem evidente também na Entrevista Dial6gica. Mas na prépria sessdo percebi que houve um
deslocamento do que é inerentemente meu para 0 que é compartilhado com outro. Nos

préximos excertos o que digo ficara evidente.

EXCERTO 2

A pesquisadora compartilha uma impressdo com as professoras, a de que as criancas
demonstram necessidade de buscar por brinquedos na hora da brincadeira, suscitando uma

reflexdo sobre esta hipotese.

17 PESQUISADORA: Acho que a gente respondeu um pouco também da
segunda né? Vocés perceberam alguma mudanc¢a no modo de brincar
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e interagir das criangas? Em relacdo aos dois episodios né, noés
respondemos, agora uma coisa que eu ndo sei assim, foi uma
impressédo que ficou pra mim, eu queira contar, compartilhar com
Vvocés, para vé se vocés acham, vocés tiveram a mesma impressao.
Eu tive a impressdo que no video da brincadeira com os pneus até
bem no iniciozinho, parece que eu escuto uma crianca falando alguma
coisa: Vamos pegar brinquedo? Vocés ouviram isso? No iniciozinho do
video. E esse video ele tem uma outra parte que a gente pode colocar
aqui também, que tem as meninas comeg¢am a brincar com meu
cabelo. Vocés acharam assim que eles sentiram falta de ter mais
brinquedos? Eles buscam pelos brinquedos no momento de brincar?
Eu nao sei, ficou essa impresséo que eles estavam querendo buscar.

18 PROFESSORA B: Algumas criangas, acabam ficando sem o pneu
entdo eu acho que fica, parece que ta faltando alguma coisa.

19 PORFESSORA A: Mas ao mesmo tempo, sabe 0 que eu noto as vezes
a gente leva brinquedos para pétio, e eles estdo brincando de outras
coisas e nao estdo usando o brinquedo. Eu acho que fica mais no
sentido assim, eu néo fiquei sem nada, vamos pegar o brinquedo. Mas
também se vocé fala assim: hoje ndo tem, eles continuam e eles vao
criar outras possibilidades. (Professora B concorda com professora A).

20 PROFESSORA A: Mas acho que procura meio por..como que fala...

21 PROFESSORA B: O habito.

22 PROFESSORA A: Habito. Procura, sempre vao, vao querer brincar,
vao querer o brinquedo, mas acho que mais por habito, por impulso, do
gue precisar.

23 PROFESSORA B:Porque eu acho que boa parte das vezes a gente
sente o habito de levar.

24 PROFESSORA A: Tanto é que se nao tiver, eles vao, hoje néo, hoje é
s6 pneu, eles vao continuar...

25 PROFESSORA B: Hoje € s6 o parquinho, eles vao brincar também...

26 PROFESSORA A: Vao inventar outra coisa, ndo importa se o
parquinho ou o pneu, vao brincar de outras coisas, nao ficam restritos
aquilo.

27 PROFESSORA A: Como essa turma é maternal eu sentia muito assim,
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eles tinham necessidade quando essa... uma brincadeira sem suporte,
sem o brinquedo, de precisar da ideia, de conduzir, porque eles
estavam nessa construcdo de conhecer novas brincadeiras, eles nao
tinham muito assim no comeco....

28 PROFESSORA A: Parti deles, ndo tem brinquedo, do que a gente
pode brincar? Se vocé sugerir vai brincar de roda, vai brincar de
mamae filhinho, ai eles entéo t4, mais por...

29 PESQUISADORA: Vocé acha assim, os menores, eles precisam de
algum elemento que suscite uma, um brincar.

30 PROFESSORA A: Mesmo que nado seja um brinquedo, se vocé levar
s6 bloquinhos de encaixe, mas que aquilo vire outra coisa, parece que
eles precisam de...

31 PEAQUISADORA: Um disparador.

32 PROFESSORA A: E, eu sinto um pouco isso.

33 PESQUISADORA: No caso, pode ser um brinquedo, pode ser...

34 PROFESSORA A: No caso hoje, minha turma de hoje precisa bem
menos do que a do ano passado, eu precisava sugerir, entdo, brinca
de roda, tanto é que as vezes eles fazem uma rodinha ia brincar, ai
deixa aquilo ali, ja guardou na memodria, a gente pode brincar quando
nao tem brinquedo de roda...

35 PESQUISADORA: Eles precisam de um elemento, que seja um
artefato qualquer, um brinquedo, um material...

36 PROFESSORA A: Isso, eu sentia assim.

37 PESQUISADORA: Alguma coisa que dé...

38 PROFESSORA A: Ou entdo, uma mediagdo no sentido de sugerir,

porque vocés nao brincam entdo de roda, porque vocés nao brincam
de mamae filhinha, de, de eles mesmo que ndo tem brinquedo, isso
agui da pra brincar, eles ficavam assim meio que esperando uma
sugestdo, outros ndo, outros por si sO, ja, jA inventava alguma
brincadeira, mesmo por construcdo mesmo de conhecer novas
brincadeiras, tanto é que quanto mais vocé enrique as brincadeiras,
mais eles vao trazer pros momentos livres brincando, fazendo outros
momentos, as vezes vocé brincou fez uma brincadeira, de pirulito que
bate bate, que € de bater a méo, as vezes vocé incorporou aquilo pra
ele no momento livre, vocé vai ver ele brincando disso, ensinou uma
nova musica no momento livre eles vao ta cantando, eu acho que, é,
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aumentar o cardapio mesmo deles, para eles irem depois ter onde
recorrer disso né.

Andlise

Quando a pesquisadora pergunta as professoras se elas achavam que as criangas
ficavam procurando pelo suporte do brinquedo/artefato para iniciar ou conduzir uma
brincadeira, a professora B inicia apresentando seu ponto de vista: “parece que tda faltando
alguma coisa”, referindo-se ao primeiro episodio no qual as criangas estdo brincando somente
com pneus. Ao que a professora A contra argumenta com o exemplo de uma situacao
cotidiana: “Mas ao mesmo tempo, sabe o que eu noto, as vezes, a gente leva brinquedos
para o patio e eles estio brincando de outras coisas e nio estio usando o brinquedo” (turno
18 e 19). E, ainda no turno 19, a professora A afirma com um argumento pragmatico que se

ndo ha brinquedos eles criam outras possibilidades.

Com a apresentacdo de argumentos de exemplo e pragmaticos a professora A
consegue a adesdo da professora B a seu ponto de vista, o que fica evidente no intervalo do
didlogo entre os turnos 20 a 26. Ainda nestes turnos, a professora A, em colaboracdo com a
professora B, apresenta um elemento para justificar o que vinha defendendo “vdo querer o
brinquedo, mas acho que mais por habito, por impulso do que precisar” 0 que nos reporta a

outro argumento pragmatico, ao passo que o habito leva a procura pelo suporte.

Os argumentos nos permitem também interpreta-los como argumentos de contradicéo,
Visto que a0 mesmo tempo em que as professoras reconhecem a importancia do brinquedo,
como disparador da brincadeira, como ampliador de possibilidades para o brincar, elas trazem
afirmativas de que mesmo sem o brinquedo elas vao brincar e que procuram por este suporte
por um habito suscitado pela propria dindmica cotidiana da escola. Tal impressao, no entanto,

é desconstruida no decorrer do didlogo, neste e nos demais excertos.

A professora A explica melhor seu ponto de vista a partir do 27° turno, quando utiliza
do argumento de descricdo para falar sobre a posi¢cdo do brinquedo nos momentos de
brincadeira das criangas menores, no caso a turma de Creche- 3 anos, envolvida na pesquisa,
“eles tinham necessidade quando essa, uma brincadeira sem suporte, sem o brinquedo, de
precisar da ideia”, introduzindo a ideia de que esse suporte seria ndo sé o brinquedo ou outro
artefato, como tambeém a participacdo do outro: “Se vocé sugerir vai brincar de roda, vai
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brincar de mamde e filhinho, ai eles entdo td...”. E nos turnos seguintes prossegue em sua
tese dando exemplos de como acontece a influéncia de fatores externos, no caso

brinquedos/artefatos ou a interacdo com pares, como suporte ao brincar.

Neste intervalo de dialogo, hd uma interacdo entre professora e pesquisadora, ao passo
qgue a segunda demonstra uma colaboracdo enunciativa com a primeira, a medida que a
pesquisadora interage, completando algumas ideias de enunciados da professora, nos
momentos em que ela demonstrou uma busca por verbetes que completavam suas ideias, ha

um compartilhar de ideias.

EXCERTO 3

A pesquisadora, neste ponto do dialogo, retoma um ponto abordado no Excerto I,
quando as professoras colocam que o fato de no episodio Il, assistido, ter mais brinquedos
disponiveis, as criancas tiveram as possibilidades do Brincar ampliadas, expressas pelas falas:
“onde era os cantinhos, panelinhas, proporcionamos diversas brincadeiras para as
criangas...” (Professora B — turno 04); “ e outro na drea interna da sala né, que tinha mais
opgoes de escolha, de ter um suporte para brincar, na sala tinha mais” (Professora A —
turno 05); “quando eles tiveram mais opgées de brinquedos, surgiram novas possibilidades

de brincadeiras...” (Professora B — turno 07).

Retomando tais falas a pesquisadora questiona se diversificar os brinquedos e artefatos

enriquece o brincar.

PESQUISADORA: Ai no caso, quanto mais assim, variedades, e nao
40 sé variedades, mas assim diversificar também tipo de material, de
brinquedo, de artefato, que a gente leva para sala vocés acham que
enriguece mais o brincar?

41 PROFESSORA B: Com certeza, maior a possibilidade mesmo deles.

42 PROFESSORA A: Acho que vocé amplia as possibilidades de...

43 PROFESSORA B: Eu vejo pela minha turma do ano passado para
esse ano, ano passado eu nao tinha os cantinhos, esse ano eu tenho,
entdo é uma outra...

44 PROFESSORA A: Um outro brincar...

45 PROFESSORA B: E, um outro brincar, uma outra maneira de brincar,
sao novas possibilidades, totalmente diferente.

46 PROFESSORA A: Eu acho assim, que quando vocé leva s6 o
brinquedo, o cesto de brinquedo para eles brincarem, eles a partir dali
vao criar as brincadeiras deles, positivo. Cada vez eles renovam né, é
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a parte positiva, dos cantinhos ao contrario, vocé meio que sugere, nao
€ que sugere, vocé junta ideais né...

47 PROFESSORA B: Direciona

48 PROFESSORA A: Do que eles podem brincar, mas eu noto que o
brinquedo por brincar, muitas vezes a crianca brinca, brinca aquilo
satura e nao quer brincar mais.

49 PESQUISADORA: Ai ela comeca a usar ele como outra coisa...

50 PROFESSORA A: Ou entdo ela descarta e brinca sem nada.
Ocantinho eu vejo, eu vejo, como uma fonte inesgotavel, eles nunca se
cansam de brincar de cantinho, como as vezes eles se cansam de
brincar com o brinquedo livre. Vocé levar uma cesta de brinquedo e
eles escolherem ela, o cantinho ele sempre se renova, entdo por
exemplo, eles estdo na fase de que as roupas sdo panos de roupa de
cama, de toalha de tomar banho, as roupas ndo sao roupas mais, sao
tecidos.

51 PESQISADORA: Séo tecidos gque eles usam pra qualquer coisa.

52 PROFESSORA A: Séao tecidos que eles usam para fazer cortina, para
forrar o chéo, pra deitar, pra enrolar na cabelo, entdo eu acho que o
cantinho sugere assim, € inesgotavel, eles estdo sempre renovando
aguela brincadeira. Com brinquedo acontece um pouco menos,
portanto, que as vezes a gente leva uma caixa de brinquedo para eles
brincarem, esses brinquedos ja ndo estdo mais... os cantinhos sdo os
mesmos brinquedos que eles estdo vendo desde do comeco do ano
igual a caixa de brinquedo, por exemplo, o cantinho eles ainda néo se
cansaram, os brinquedo que elas j4 tdo, esse eu ndo quero mais,
eles...

53 PESQUISADORA: E, mas tem um elemento ai, vocé sempre ta
colocando alguma coisa diferente no cantinho que eu observei.

54 PROFESSORA A: Sim, mas por exemplo...

55 PESQUISADORA: Vocé traz alguma coisa nova, diferente...

56 PROFESSORA A: Chega um estagio que a gente ndo pde mais, a
gente ja ta na fase que gente ndo ta acrescentando mais nada novo e
mesmo assim, é, é sempre novidade.Assim, sempre tem, um dia, todo
mundo ta se ligando com celular, no outro dia, um s6 vendendo celular
pra todo mundo, no outro dia é radio comunicador, no outro dia, eles
vao renovando, que eu acho, e que eles tem de, 0 que a gente sente
né, agora ja ta, tem sempre os mesmos cantinhos ja nédo ta renovando
tanto mais, como os brinquedos as vezes a gente tenta trazer um novo,
pra poder fazer uma troca né, vai gastando e tudo.

Analise

A professora B afirma no turno 41 que isso com certeza traz mais possibilidades. Afirmativa a
qual a outra professora corrobora “Acho que vocé amplia as possibilidades” (Turno 42). A

professora B, entdo, traz o argumento de exemplo para confirmar o que ambas afirmam “Eu
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vejo pela minha turma do ano passado'® para esse ano, ano passado eu nao tinha
cantinhos, esse ano eu tenho” (turno 43) “E outro brincar, uma outra maneira de brincar,

sdo novas possibilidades, totalmente diferente” (turno 45).

A partir do turno 46, as professoras passam a analisar a estratégia de organizacéo
dos espacos e da atividade do brincar por cantinhos, apontando por meio de argumentos
pragmaticos as vantagens e possiveis desvantagens de tal organizagdo. “Eu acho assim, que
quando vocé leva s6 o brinquedo, o cesto de brinquedo para eles brincarem, eles a partir
dali vao criar as brincadeiras deles, positivo, cada vez eles renovam né, é a parte positiva,
dos cantinhos ao contrario, vocé meio que sugere, ndo é que sugere vocé junta ideais né”
(turno 46). “Direciona”, completa a professora B no turno 47.

No turno 50, a professora A apresenta uma defini¢do para os cantinhos usando o
seguinte argumento de condensacdo: “o cantinho eu vejo, eu vejo, como uma fonte
inesgotdvel...”. E segue com um argumento de exemplo para comprovar sua tese de que as
criancas ndo se cansam de brincar com os cantinhos como acontece com o brinquedo livre,
aqui representando os brinquedos do cesto e outros presentes nas salas: “o cantinho ele
sempre se renova, entdo por exemplo eles estdo na fase de que as roupas, sdo panos de
roupa de cama, de toalha de tomar banho, as roupas ndo sdo panos mais, sdo tecidos”.

Com relacdo a tese de que as criancas se cansam dos brinquedos quando nédo
organizados em cantinhos, apresentada pela professora, a pesquisadora traz um apontamento
para a reflexdo no turno 53: “E, mas tem um elemento ai, vocé sempre td colocando alguma
coisa diferente no cantinho, que eu observei.” A0 que a professora contra argumenta
dizendo: “Chega um estigio que a gente ndo poe mais, a gente jd ta na fase que a gente ndo
t4 acrescentando mais nada novo e mesmo assim, é, € sempre novidade assim, sempre tem,
um dia todo mundo ta se ligando com celular, no outro dia, um s6 vendendo celular pra
todo mundo, no outro dia é radio comunicador, no outro dia, eles vio renovando...” (turno
56), explicando que mesmo quando ndo se acrescenta elementos novos o interesse nao
diminui visto que as criangas utilizam aquela sugestdo como elemento para novas criacdes de

contextos de brincadeira.

EXCERTO 4

19 A turma do ano passado, 2013, era a turma a qual acompanhei em observagdes de contextos de

brincadeira, no ano de 2014, continuamos nossos dialogos, mas as professoras trocaram suas turmas de atuagdo.
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Acreditamos que os instrumentos utilizados neste trabalho contribuem para um
compartilhar de ideias e praticas entre os participantes. Por estarem imbricados no dialogo,
permitem que todos expressem suas ideias e pontos de vista sobre o tema/assunto que
discutimos naquele momento, influenciando no saber/fazer uns dos outros, criando um espaco
colaborativo de reflexdo. Observamos este movimento, no presente excerto, quando as
participantes dialogam sobre como surgiu a ideia de organizar 0s momentos de brincadeira em
cantinhos, visto que esta ndo é uma organizacdo da escola e que muitos dos brinquedos e
artefatos que compunham os cantinhos da sala da professora A, que iniciou com esta

organizacéo, tratam de objetos que nem mesmo séo disponibilizados pela escola.

57 PESQUISADORA: E assim em que momento que surgiu essa ideia de
trabalhar com os cantinhos pra vocés? Né assim, incluir outros
brinquedos, fora o0s que a escola ja disponibilizava, porque assim, eu
observei que os cantinhos nem sempre s&do coisas que a escola

disponibiliza.
58 PROFESSORA B: Nao, nada disso...
59 PESQUISADORA: Sao muitas coisas, entdo assim em que momento

que surgiu essa ideia de incorporar 0s cantinhos nos momentos de
brincadeira?

60 PROFESSORA A: Dificil falar, porque eu ja vim com essa ideia de que
0s cantinhos pertencem a minha sala sempre. Talvez com menos,
menos olhar de palavra cantinho, mas sempre com a ideia de trabalhar
com nichos, de ideias juntas e eu particularmente, eu trouxe de
estudar, de viver em outras escolas e de Ié e vé. Quanto mais eu leio
mais eu me encanto com a ideia de construir ambientes que
possibilitem as criangcas de brincar, €, escolher o que quer brincar né.
Porque as vezes quando vocé da o brinquedo, d& aquelas opc¢des so,
0s cantinhos vocé da 5 opcdes, 4 dependendo do que vocé for sugerir
né.

61 PROFESSORA B: Na medida do possivel, a crianca tem contato com
essa diversidade de brinquedos que muitas vezes em casa né, nao
tem.

62 PROFESSORA A: E eu nao sei falar quando eu decidi incluir, ja fazia
por intuicdo, as vezes vocé comeca a ler mais, as vezes adormece,
vOoCcé resgata depois, a ndo, e ja fazia menos, eu ja fazia antes...

63 PROFESSORA B: Eu, quando eu trabalhava na escola particular eu ja
tinha os cantinhos todos montados na sala, quando eu vim para rede
publica, aquilo se perdeu um pouco. Vendo A trabalhar eu falei opa,
deixa eu resgatar isso, dentro da possibilidade de espaco e tudo,
voltando...

64 PESQUISADORA: E assim é interessante porque igual a gente, é,
vocés ja vinham trabalhando juntas a algum tempo, mas como é
importante esse momento de diélogo...

65 PROFESSORA B: D4 troca né?

66 PESQUISADORA: Que vocés tiveram por meio da pesquisa né...é
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interessante isso, porque as vezes a gente trabalha junto e a gente nao
tem tempo de trocar ideias, de discutir.

67 PROFESSORA B: Acho que também por conta de ser maternal e
primeiro periodo.

68 PROFESSORA A: Tira um pouco né...

69 PROFESSORA B: afastava né. Esse ano a troca é bem maior.

Andlise

“E assim em que momento que surgiu essa ideia de trabalhar com os cantinhos pra
vocés...”. Essa questdo, colocada pela pesquisadora, contribuiu para uma reflexdo em que
teoria e pratica se entrecruzaram. As professoras pensam um pouco antes de responder,
puxam pela memdria, e uma delas inicia dizendo “Dificil falar...” (turno 60), e prossegue
demonstrando que é dificil separar o saber do fazer, dificil distinguir se iniciou por influéncias
de vivéncias ou por estudos realizados. Fundamentados no materialismo histérico dialético,
dizemos que pelas duas coisas, ou seja, isto mostra exatamente como o mundo das ideias e a
realidade vivida caminham juntas, uma influenciando a outra. Faz porque vé e vivencia algo,
e também porque o conheceu, pensou sobre ele, produziu um conhecimento. Entdo a
professora responde ao questionamento da pesquisadora com um argumento pragmatico que
nos mostra justamente isto: “eu trouxe de estudar, de viver em outras escolas e de 1é e vé
guanto mais eu leio mais eu me encanto com a ideia de construir ambientes que
possibilitem as criancas de brincar, é , escolher o que quer brincar né...”. Esta fala mostra
também que a producdo de um conhecimento teérico fortalece a a¢do, da subsidios para que
aconteca de forma mais segura, ancorada em algo que é produzido culturalmente e

cientificamente.

A outra professora relata que também ja teve esta vivéncia em outros contextos e que
tal forma de trabalho foi perdida e resgatada por influéncia do meio. Tanto na entrevista
dialogica quanto na sessdo reflexiva, exps que ao chegar a escola, acabou incorporando a
dindmica de organizagdo que aqui estava instituida como cultura escolar, expressando um
certo tom de saudosismo quando afirma varias vezes “isso se perdeu”. E sua fala na sessdo
apontou que a entrevista dialdgica, realizada anteriormente, foi um espaco de
compartilhamento de vivéncias e ideias: “vendo a professora A trabalhar eu falei, opa, deixa

eu resgatar isso, dentro da possibilidade de espago e tudo, voltando...” (turno 63).
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Nos turnos seguintes, a pesquisadora tenta uma adesdo a tese de que a pesquisa foi um
espaco de reflexd@o coletiva de troca, de compartilhar saberes e fazeres, ao que as professoras
concordam que a troca é importante, mas defendem a ideia de que o fato de atuarem, neste

ano (2014), com a mesma faixa etaria é o que fortaleceu este compartilhar.

EXCERTO 5

Os participes refletem um pouco sobre desejos e necessidade de outras mudancgas na
prética. E importante ressaltar que dentro do movimento da pesquisa, a professora B, do ano
de 2013 para o0 ano 2014, modificou sua acdo ao organizar os momentos de brincar de outra
forma, incorporando os cantinhos que antes ndo faziam parte de sua rotina e organizagéo da

sala.

70 PESQUISADORA: E assim tem alguma outra coisa que VOCEs
gostariam de mudar na pratica com relacdo a brincadeira, alguma
coisa que t4, assim, t4 suscitando o desejo, assim, de fazer uma outra
reorganizacdo, ndo total, mas assim, acrescentar alguma coisa, nao
sei, nesse sentido teria?

71 PROFESSORA A: Néo, porque a gente, assim, vai muito, assim, hoje
individualmente a gente faz os momentos de brincar na sala, quando a
gente faz na sala eu acredito né (busca afirmacédo da professora B),
como a gente conversa muito que acontece varias vezes e nao tem
hora marcada, ndo tem dia marcado.

72 PROFESSORA B: Acontece todos os dias, mais de uma vez por dia.

73 PROFESSORA A: Acontece todos os dias independente, ah é cantinho
ou é um lego, ou é um jogo de encaixe € um momento. Eu
acrescentaria, eu dentro da possibilidade que hoje infelizmente na
nossa escola ndo permiti muito isso por conta do espaco, € unir mais
as criancas de diferentes turmas pra brincar, eu sinto ainda um pouco
falta disso na hora de brincar, os meus meninos brincarem com o da
professora B, 6timo. Mas eles sdo da mesma idade, eu acho assim
tendo oportunidade deles brincarem com um menino do primeiro ano
porque a brincadeira ele, ela também é construida com, ndo s6 com a
gente aprender com 0 maior que ensina 0 menor que brinca junto,
porque as vezes acontece da gente ter essa possibilidade quando
acontece entre a gente sdo criangas que eu ja acho que muda, o jeito
dos meus brincarem néo é igual os da professora B brincar, ndo é do
jeito da outra turma do primeiro periodo brincar. Entdo a gente ja tem
essa troca que acontece rapidamente com encontro dos recreios né,
que foi uma coisa que a gente pediu pra acrescentar esse ano no
recreio encontrar pelo menos 10 , 15 minutinhos, entdo eu comeco 15
minutos antes ai a professora B chega brinca 15 minutos e ai eu vou
embora, ai depois a outra turma chega brinca 15 minutos junto, ai B vai
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embora. Todos tem o tempo que eles precisam mas pra eles se
encontrarem porque eu acho que essa troca € saudavel mas acho que
devia...

74

PESQUISADORA: Esse contato com outro... ...

75

PROFESSORA A: :Com outro...

76

PESQUISADORA: Porque assim como vocés estdo trazendo vérias
possibilidades de materiais, de elementos, varias possibilidades de
lidar com outro, com outras pessoas diferentes.

77

PROFESSORA A: Vocé acabou de fala as vezes eu t6 trocando com
vocé é uma coisa, mas quando a gente troca com vocé € outra, as
criancas sdo a mesma coisa, né, a brincadeira que brinca com um,
entdo a gente tem tentando criar momentos de brincadeira coletiva
direcionada, vamos brincar disso entdo vamos... a gente junta no patio
as turmas e tenta, ah minha turma n&o sabe cantar essa musica, Vocé
ensina? Entdo vao la, uma turma ensina pra outra, acho que isso que
eu mudaria um pouquinho.

78

PROFESSORA B: Ter mais essa troca...

79

PESQUISADORA: Porque tudo é aprendido né gente, né? Até o
brincar se aprende com o outro né?

80

PROFESSORA A: Mas a gente encontrou entre nés 3 desse ano por
exemplo. Eu vou falar um pouco desse ano porque o ano passado ja
acaba que a gente perde um pouquinho.

81

PESQUISADORA: Mas o movimento € esse mesmo, 0 que tinha ano
passado, ta caminhando, se fizer o movimento...

82

PROFESSORA A: Eu sinto que a gente deu uma melhorada no sentido
assim, é, eu nunca senti isso acho que, por exemplo, ah vocé ta
brincando de novo com a sua turma, ah cé deu massinha de novo, tipo
assim a gente ndo tem isso, da coordenacédo, da direcdo, ah tem que
d& atividade.

83

PROFESSORA B: A gente tem autonomia...

86

PROFESSORA A: Porque as vezes a gente sabe que isso é o
empecilho, quando vocé encontra uma diferenca de pensamento de
gue a coordenacado ou a dire¢cdo pensa que vocé tem que fazer uma
coisa, e vocé acredita em outra a gente constréi no sentido assim,
acho que na hora de brincar eles tdo conseguindo t&o mais coisa, do
gue as vezes numa atividade que to... entdo assim a gente brinca
muito, ah a gente vai, a gente fez um projeto a gente vai no Bahamas,
vamos visitar todo mundo o Bahamas, vamos dar uma volta, entrou
dentro do Onibus, saiu do 6nibus, vamos reportar o que a gente vai
comprar. Tem, nessas horas que vocé ta fazendo uma atividade vocé
poder brincar, vocé pode mexer com imaginario, com o ludico.

Analise

Quando questionadas pela pesquisadora se desejariam modificar algo na rotina com

relacdo & atividade e organizacao do brincar, as professoras dizem que ndo, argumentando que

o0 brincar ¢é prioridade e algo que acontece todos os dias, sem tempo e espaco determinado
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para isto. Mas a professora A, no turno 73, retoma a questdo apresentando algo que gostaria
de possibilitar as criancas “ eu acrescentaria, eu dentro das possibilidades que hoje
infelizmente na nossa escola ndo permite muito isso por conta do espaco, € unir mais as
criancas de diferentes turmas para brincar...”, retomando a ideia levantada em excertos
anteriores sobre a importancia do papel do outro como mediador em processos de
aprendizagem “eu acho assim tendo oportunidade deles brincarem com um menino do
primeiro ano porque a brincadeira ele, ela também é construida com, ndo s6 com a gente
aprender com 0 maior que ensina 0 menor que brinca junto, porque as vezes acontece da
gente ter essa possibilidade quando acontece entre a gente sdo criancas que eu ja acho que
muda”. Todos 0s participantes concordam com a ideia apresentada pela professora,

argumento que corrobora inclusive com a fundamentacéo tedrica do trabalho.

Dos turnos 80 ao 83, as professoras relatam que neste ano estdo interagindo mais,
trocando mais ideias, o que fortalece até a forma como o restante do grupo olha para suas
praticas “ Eu sinto que a gente deu uma melhorada no sentido assim, €, eu nunca senti isso
acho que, por exemplo, ah vocé t4 brincando de novo com a sua turma, ah cé deu massinha
de novo...” (professora A — turno 82) “Porque as vezes a gente sabe que isso € o empecilho,
guando vocé encontra uma diferenca de pensamento de que a coordenacdo ou a direcao
pensa que vocé tem que fazer uma coisa, e vocé acredita em outra...” (turno 86). Isto
demonstra que o compartilhar de ideias e praticas permite que haja mais confianca e
credibilidade no que se faz, um fortalece a préatica do outro, isto é fruto da colaboracdo, da

reflexdo em grupo.

EXCERTO 6

Aproveitando o desfecho do excerto anterior, no turno 86, quando as professoras argumentam
que a diferenga de pensamentos é um empecilho para a prética, a pesquisadora pergunta as
professoras se essas sentem a necessidade de compartilhar seus modos de pensar e agir, ou
seja, esta forma de organizacdo que adotaram para o brincar e que percebem que é rica e
produtiva, favoravel a maiores possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento, com 0s
demais colegas de trabalho. Tal desejo ampliaria 0 compartilhar de ideias, iniciado em 2013,
com a pesquisa, e fortalecido, em 2014, pela proximidade da organizagdo do trabalho

realizado, suscitando um processo de cadeia criativa na instituicao.
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89 PESQUISADORA: Vocés tém assim a necessidade de envolver o
restante do grupo todo, assim, ou vocés acham que a escola inteira t4
nesse...

90 PROFESSORA A: Nao

91 PORFESSORA B: Nao, néo...

92 PROFESSORA A: Nao tem necessidade néo...

93 PESQUISADORA: Vocés tém essa necessidade de compartilhar com
todo mundo?

94 PROFESSORA B: Até porque nem todo mundo acredita e pensa...

95 PROFESSORA A: Compartilha...

96 PROFESSORA B: E pensa igual.

97 ENEIDA: Mas entdo, vocés tém esse desejo de compartilhar com o
outro as suas ideias?

98 PROFESSORA A: Quando ha necessidade, quando ha abertura e a
gente pode, a gente comenta 0 que que €...

99 PROFESSORA B: Se vocé sabe assim, que algum, que vocé tem
afinidade, sim.

Andlise

As professoras respondem que ndo sentem necessidade de compartilhar com as
colegas, argumentando que “até porque nem todo mundo acredita” “compartilha” “e pensa
igual”. Mas a pesquisadora prossegue insistindo se elas gostariam de compartilhar tal forma
de pensar e agir. Ao que as professoras respondem com um argumento pragmatico: “Quando
ha necessidade, quando ha abertura e a gente pode, a gente comenta o que é..”
(professora A - turno 98) “ Se vocé sabe assim, que alguém que vocé tem afinidade, sim”
(professora B — turno 99). Nessas falas, é possivel identificar que ndo é cultura da escola
momentos de discussdes coletivas reflexivas o que minimiza as possibilidades de

compartilhar.

Constatamos também que a pesquisadora poderia ter aproveitado este espaco de
didlogo para argumentar e convencer as professoras sobre a importancia de compartilhar
ideias. Neste ponto, ela aceitou as respostas dadas se rendendo a argumentacdo das
professoras, fato que dificultou a possibilidade de se estabelecer uma cadeia criativa, que,
segundo Liberali (2008, p. 89), implica em compartilhar significados, antes produzidos em
colaboracdo, com outros sujeitos, em outros contextos. Dessa forma, novos significados

podem ser produzidos, mantendo tracos ja existentes.
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EXCERTO 7

Este excerto, que traz o fechamento da sessdo reflexiva, expde 0 momento em que o0

grupo participante da pesquisa define o significado da categoria principal deste trabalho, a

mediacdo. A pesquisadora, ao apresentar as concepgdes de mediagdo expressas pelas

professoras na ocasido da entrevista dialdgica, sugere um novo olhar, refletindo sobre as

ideias apresentadas: “Vocés gostariam de colocar mais alguma coisa, complementar,

modificar, falar ndo é isso mais, é outra coisa...”.

128

PESQUISADORA: Exatamente, a pessoa ja gesticulou pra vocé que
ela ja entendeu, entdo assim, € muito diferente de vocé ler, mas foi
essa a ideia que nds colocamos né. Vocés gostariam de acrescentar
alguma coisa ou vocés acham que é essa ideia mesmo de mediacao
gue a gente colocou no inicio € a mesma que permanece. O que VOcés
acham? Vocés gostariam de colocar mais alguma coisa,
complementar, modificar, falar ndo é isso mais, é outra coisa...

129

PROFESSORA A: Nao, eu continuo acreditando um pouco nisso que a
mediacdo é estar junto, ta naquele momento, dividindo uma opinido,
colaborando, dando sugestdo, brincando junto no sentido da
brincadeira e mesmo assim tentando, eu tento hoje mediar menos, no
sentindo assim, eu entro na brincadeira quando eu sou convidada, no
ano passado eu sentia mais a necessidade ou por mim ou por eles eu
nao sei falar, se € por mim ou por eles, de t4 participando mais, de ta
agregando mais ideia, de ta sugerindo mais, contribuindo mais
sugerindo mais naquela brincadeira, e sentia que eu precisava muito,
eu precisava muito ou eu ou eles de t4 tendo essa mediacdo. Hoje eu
sinto menos se € uma turma mais amadurecida, se € uma turma
mais... vem num ritmo de brincadeira, que eles me incluem menos e eu
ai nao imponho estar presente, entdo quando um me chama, me inclui
dentro da brincadeira, vem também, ai eu vou la brinco, que eu ja nao
sei se é mediacdo brincar junto ja...

130

PESQUISADORA: Porque hoje eles tem mais vivéncia, eles tem mais
elementos para eles estarem criando em cima daqueles elementos,
gue foi o que vocé falou antes eles tinham... Vigotski fala isso, pra criar
eles tem que pegar um elemento, juntar com outro elemento e
transformar numa outra coisa, € a criacdo, 0 ato de criacdo, entdo
assim, quanto menorzinhas as criangas, menos vivéncia elas tem,
menos elementos elas tem pra combinar, pra ta criando. Entdo eles
solicitam mais o outro, a mediacdo do outro né, e ai igual vocés
falaram a mediagédo de um objeto, de um brinquedo, e a medida que
eles vao acumulando vivéncias, acumulando experiéncias, eles vao se
tornando mais autbnomos porque eles ja tem elementos para ir criando
e recriando.

131

PROFESSORA A: Entédo eu acho que essa... hoje mediagao ela ocorre
mais pelo instrumento, pelo objeto...
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132

PROFESSORA B: Pelo brinquedo.

133

PROFESSORA A: Do que por mim, pela professora, pelo adulto, eu
acho que acontece menos.

134

PROFESSORA B: Eu vejo muito dessa maneira, porque esse ano, é
eu podendo proporcionar os cantinhos, essa diversidade toda de
brinquedos, entdo aquilo ali acaba sendo um mediador e acaba sendo
facilitador para que essas brincadeiras ocorram. e entdo, assim, a
minha mediagdo no sentido deu intervir ela € muito menor. Entéo eu
possibilitei outras alternativas, outros tipos de brinquedo para que eles
pudessem brincar entdo eu fico no sentido mais assim de observar,
mediacdo mesmo assim, mais...

135

PROFESSORA A: Mais com o brinquedo.

136

PROFESSORA B: Com o brinquedo.

137

PESQUISADORA: E de certa forma nao deixa de ser também a
mediacdo da acdo da crianca t4 acontecendo por meio do objeto
brinquedo, mas que também n&o deixa de ser uma mediacdo do
professor a medida que ele que seleciona o brinquedo que ele vai
colocar l4 ou ndo né?

138

PROFESSORA A: Mas até isso eu tenho participado menos, porque
eles tem escolhido qual cantinho que vai ser no dia, eu tenho sugerido
menos, qual que a gente...

139

PESQUISADORA: E eles ja propuseram algum cantinho que né&o
existe de criar, de inventar?

140

PROFESSORA B E A: Nao.

141

PESQUISADORA: Mas vai chegar num ponto que eles vao fazer isso
née?

142

PROFESSORA A: O que a gente vai, qual cantinho que eu vou montar
hoje quais que vocés... Ja aconteceu uma vez deles sugerirem um e
eu convencé-los de que naquele dia ndo dava por causa do tempo,
gue era o da fantasia, porque faltava pouco tempo para brincar e ele
pra dobrar ele custa demais e tava muito calor pra vestir muita roupa,
eu achei que eles iam ficar com calor e depois pra dobrar aquilo tudo
porque eles ainda nesse processo de organizacdo eles tem essa
dificuldade né, ndo muda a roupa porque tem que dobrar, e eles tem
essa dificuldade e na mala ndo cabe. Entdo essa vez eu tive que
intervir no sentido de vamos pensar em uma outra coisa pde esse ha
proxima vez esse é o primeiro entdo hoje ta quente, ta calor, hoje o
tempo vai ser melhor € pouquinho, até tirar tudo. Fiquei com pena
nessa hora que eles pediram, mas assim eles entenderam, aceitaram e
perguntaram se podia entdo ser outros, ai entdo a gente nesse dia deu
aguela...

143

PESQUISADORA: Mas as vezes acontece de em algum cantinho da...
aconteceu ano passado que eles estavam no cantinho da beleza, e
tipo, eles ficaram, tipo, eles mesmos sugeriram pra gente que faltava
uma piastra né, eles trouxeram da vivéncia deles, porque piastra hoje
em dia ta em alta, entdo, eles viram que tinha secador, shampoo, tinha
nao sei o que, mas nao tinha a piastra, eles até me induziram a
comprar a piastra por querer, eles foram mostrando, que é isso,
embora eles usavam...
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144 | PROFESSORA A: As o cantinho traz isso que vocé ta trazendo no
existe um objeto, mas no imaginéario eles deram um jeito de incluir esse
objeto s6 o fato de vocé ter alguns elementos ja cria uma lenha, vai
além né...

145 | PESQUISADORA: Cria uma situacao que eles vao ampliando...

146 | PROFESSORA A: E acho que mediacéo acontece mais como eu falei,
a gente ta as vezes ensinando uma coisa nova, uma brincadeira de
roda, uma brincadeira cantada, que estdo nesses momentos de brincar
também, de faz de conta e algumas situacfes que a gente cria o faz de
conta, faz uma vivéncia, a gente participa mais nessa ajuda de
construcdo de novas brincadeiras com jogos né, a gente vai
ampliando. Mas com o brinquedo em si pouco ta acontecendo esse
ano, nesse sentido de ter que sugerir, de iniciar uma brincadeira, ndo
ta sendo tdo necessario, de ficar assim o que vocés estdo fazendo ai,
ah a gente ta fazendo isso quase vira de costas pra vocé, tipo assim ,
nao precisa vir ndo, a gente ta brincando do nosso jeito. Eu acho que
eu ndo mudaria, apesar dela ta acontecendo menos a mediacao
acredito que ela nessa ampliacdo do reportério de ajudar a construir o
momento, e ela pode acontecer durante a hora toda de brincar ou ela
pode ser um ponta pé inicial ou vocé pode ser incluida num dado
momento, no meio da brincadeira ser incluido, de nao precisar de
nenhuma hora participar digamos assim.

Anélise

A professora A responde com argumento de defini¢do descritiva: “a mediacao é estar
junto, ta naquele momento, dividindo uma opinido, colaborando, dando sugestéo,
brincando junto no sentido da brincadeira...” (turno 129)

Ainda, neste turno, a professora expde que procura interferir menos na turma de hoje
que na do ano anterior, argumentado que “no ano passado eu sentia mais a necessidade ou
por mim ou por eles eu néo sei falar, se € por mim ou por eles, de t4 participando mais, de
ta agregando mais ideia, de ta sugerindo mais, contribuindo mais, sugerindo mais naquela
brincadeira, e sentia que eu precisava muito, eu precisava muito ou eu ou eles de ta tendo
essa mediacdo hoje eu sinto menos se é uma turma mais amadurecida, se € uma turma
mais... vem num ritmo de brincadeira, que eles me incluem menos e eu ai ndo imponho
estar presente...”. A pesquisadora, a fim de comprovar a veracidade das hipdteses levantadas
pela professora, usa um argumento de autoridade: “Porque hoje eles tém mais vivéncia, eles
tém mais elementos para eles estarem criando em cima daqueles elementos, que foi o que
vocé falou antes eles tinham... Vigotski fala isso, pra criar eles tem que pegar um elemento,

juntar com outro elemento e transformar numa outra coisa, é a criagdo...” (turno 130).
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Ainda no turno 129, a professora A se reporta ao argumento da ddvida porque inicia
afirmando que mediar é estar junto, brincar junto e termina sua fala dizendo “ai eu vou ld
brinco, que eu jd ndo sei se é mediacdo, brincar junto...”. Mas, no turno 146, ela se
posiciona de forma mais segura, definindo em que consiste a mediagédo para ela: “E acho que
mediacdo acontece mais como eu falei, a gente ta as vezes ensinando uma coisa nova, uma
brincadeira de roda, uma brincadeira cantada, que estdo nesses momentos de brincar
também, de faz de conta e algumas situacdes que a gente cria o faz de conta faz uma
Vivéncia, a gente participa mais nessa ajuda de construcio de novas brincadeiras...”.

Nos turnos seguintes, as professoras levantam uma observacdo fundamental para essa
pesquisa de que percebem que para as criangas maiores 0s brinquedos e artefatos medeiam os
momentos de  brincadeiras de forma mais atuante que a interagdo com 0 outro,
principalmente, o adulto, no caso elas, professoras. “ Entdo eu acho que essa, hoje, a
mediagdo ela ocorre mais pelo instrumento, pelo objeto” (professora A — turno 131) “pelo
brinquedo” (professora B — turno 132) “ Do que por mim, pela professora, pelo adulto, eu
acho que acontece menos” (professora A — turno 133) “essa diversidade toda de brinquedos,
entdo aquilo ali acaba sendo um mediador e acaba sendo facilitador para que essas
brincadeiras ocorram entdo assim, a minha mediacdo no sentido deu intervir ela muito
menor” (professora B — turno 134).

A pesquisadora, no turno seguinte, completa as reflexdes dizendo que a propria
presenca dos brinquedos também passa pela mediacdo do professor, uma vez que este é que
seleciona o que estara ou ndo compondo o ambiente. Ao que a professora A contra argumenta,
dizendo que estdo participando menos, neste sentido, também porque estdo proporcionando
mais autonomia as criancas, sugerindo menos. Entdo a pesquisadora tenta com a seguinte
questdo para reflexdo “E eles ja propuseram algum cantinho que ndo existe, de criar, de
inventar?”, e assim demonstrar que mesmo que ndo interfiram nas escolhas, no momento da
brincadeira, jA& o fizeram ao organizar a sala sem a participacdo deles. Talvez seria
interessante e proporcionaria uma reflexdo mais critica se tivesse enunciado sua ideia de
forma verbal mais direta.

E finalizam o didlogo apontando que o brinquedo é um disparador, aquele que cria
uma situacdo para se iniciar a brincadeira, que vai ampliando de acordo com a imaginacéo e
condigdes de criacdo de cada grupo de criangas, com ou sem mediagdo do adulto, mas de

formas distintas.
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Com relacdo a todos os excertos selecionados deste momento de dialogo dos
participantes da pesquisa, cabe ressaltar outro movimento de mudanga observado e
comprovado pelas falas das professoras. Na ocasido da entrevista dialdgica, € possivel
identificar que os enunciados sdo demarcados por déiticos pessoais que denotam a
individualidade do pensar e agir das professoras participes da pesquisa. Ja na sessédo reflexiva,
observamos um deslocamento dos pronomes pessoais € possessivos singulares para
expressdes gque indicam um compartilhar de ideias e acdes, como demonstram as falas que
seguem: “a gente leva brinquedos” (turno 19), “a gente sente o habito de levar” (turno 23),
“chega um estiagio que a gente ndo poe mais...” (turno 56), “quando ha necessidade,
quando ha abertura e a gente pode, a gente comenta o que é...” ( turno 98), entre outras.
Estes enunciados ilustram o que apontamos sobre tal deslocamento do individual para o
coletivo, e isto demonstra que as professoras, participes da pesquisa, envolveram-se num
movimento de colaboragdo, em que trocam experiéncias, dialogam, e estdo compartilhando

modos de pensar e agir.

3.3 — Consideracdes acerca das vivéncias: analise e interpretacéo

A presente pesquisa, ao perseguir seus objetivos, compreender se 0s brinquedos e
artefatos sdo considerados, pelos educadores, possibilidade de mediacdo nos momentos de
brincadeiras e fomentar a reflexdo sobre o significado do ato de mediar, percorreu um
caminho que, além de contribuir para a compreensdo da questdo proposta por este trabalho,
conseguiu realizar um movimento reflexivo muito interessante com o0s professores
participantes da pesquisa. E possivel inferir, diante do tempo em que passei na escola e,
também, por meio dos didlogos estabelecidos com os professores, que ndo esta presente na
realidade da escola a pratica de reflexdo coletiva. Desta forma, acredito que 0os momentos
coletivos proporcionaram uma reflexdo néo sé sobre o significado e a¢des voltadas a categoria

mediagdo, mas de um arcabouco de temas a ela relacionada.

Nesse tempo em que estive observando e participando ativamente do cotidiano das
duas turmas e mediante o mergulho realizado nas transcricdes dos momentos de reflexdo

coletiva, entrevista dialdgica e sesséo reflexiva, permitem inferir que:
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» Né&o foi proporcionado, anteriormente a pesquisa, momentos de reflexdo sobre as
categorias Brincar, Intervencdo e Mediagdo ao coletivo da escola, ou, se foi, ndo
atingiu o compartilhamento e construcdo de um significado coletivo para estas
categorias. Embora a pesquisa nao tenha fomentado tal didlogo reflexivo com todo o
grupo de profissionais da escola, proporcionou esta vivéncia as duas professoras
participantes, que poderdo vir a compartilhar seus saberes e fazeres com as demais

colegas de trabalho, desencadeando, quem sabe, um processo de cadeia criativa.

» Que os saberes acumulados pelas professoras ao longo de suas experiéncias nem
sempre sdo os que influenciam de maneira mais presente a pratica pedagdgica das
mesmas. Outros fatores relacionados ao cotidiano, talvez pelo fato de estarem mais
proximos do momento vivido, atuam diretamente e de forma mais expressiva sobre a
pratica. Isto ficou evidente quando a professora relata sobre seu modo de conceber o
brincar e assume que na pratica cotidiana ele ndo esta presente, justificando o fato de
acompanhar a dinamica de trabalho instituida pela cultura escolar, mesmo quando vem

de outra experiéncia, contréria a esta postura.

» O espaco fisico da escola é um fator que prejudica o desenvolvimento de certas
atividades, mas ndo anula as possibilidades de que acontecam. O uso de espacos

alternativos e até mesmo da adaptacdo das salas provou isto.

» A insercdo de elementos e artefatos diversos constitui uma importante estratégia de
ampliacdo das possibilidades da crianca. Possibilidades de experiéncias, de contato
com diversos tipos de materiais, de criacdo/ imaginacdo. Enfim, amplia a forma de ver

0 mundo e sobre ele atuar.
» Nao ha uma construcéo coletiva sobre o fazer pedagdgico.

» As professoras participantes da pesquisa tém seus entendimentos sobre as categorias

mediacéo e intervengdo, mas ndo constituiram um conceito destas.

» Foi identificado que ha, na pratica, uma dificuldade em delimitar

intervengdo/mediagéo.

» A Entrevista Dialdgica, muito mais que contribuir para conhecermos mais sobre 0s
modos de pensar das professoras, provocou um ciclo de movimentos reflexivos que

acabou por induzir a um inicio de processo de reconstru¢do da pratica. O que foi
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expresso pela professora B, na sesséo reflexiva, quando relata que iniciou em 2014 o

trabalho com cantinhos com sua turma.

» O movimento de pesquisa contribuiu de forma positiva para o pensar e fazer
pedagdgico das professoras. O que foi expresso na entrevista (turno 45) por uma das
participantes, quando afirmou que a presenca da pesquisadora em sua sala fez com que

ela repensasse esta questdo do brincar.

As consideracdes apresentadas acima delineiam um cenario de movimento de uma
vivéncia individual marcada por uma cultura escolar com suas formas de organizagéo
postuladas por documentos (curriculo e planejamento da escola) e por praticas que se
consolidaram ao longo dos anos. Neste caso, no que foi possivel observar, mediante meus
instrumentos e tempo de vivéncia no campo, € que o compartilhar se restringe a troca de
atividades realizadas e planejamento de atividades coletivas, sendo tais atividades, em sua
maioria, voltadas para datas que a escola considera importante ser trabalhadas. Neste periodo
de trabalho, porém, ndo foi possivel ampliar as observacdes ao coletivo da escola, portanto,
tal consideracdo acerca do compartilhar estd fundamentada nas observacdes das duas turmas

envolvidas na pesquisa e no didlogo estabelecido com as duas professoras.

Foi a partir deste didlogo que compreendi que as professoras ndo haviam discutido, em
colaboracéo, na escola, os temas que foram levantados pela pesquisa. Por isso, inferi que o
trabalho desenvolvido iniciou um processo de didlogo que provocou um deslocamento do
individual para o coletivo, do pensar e fazer solitario para um compartilhar formas de pensar e

agir.

Iniciarei minhas consideragdes sobre nossas vivéncias apresentando as observacfes acerca
do brinquedo e artefatos nos momentos de brincadeiras que acompanhei nas duas turmas, a
seguir irei apontar os aspectos que foram discutidos nos momentos coletivos, constituindo

nossas hipdteses, nossas formas de pensar compartilhadas e consolidadas.

Participando dos momentos de brincadeira, proporcionado pelas professoras as criangas,
identifiquei que as intencionalidades pedagdgicas eram muito distintas, embora ambas
reconhecam o brincar como atividade fundamental para o desenvolvimento da criangca e

valorizem esta préatica em suas rotinas.
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Na sala da professora B, no principio da pesquisa, o brincar estava muito relacionado a
aprendizagem de contetdos do curriculo escolar. Entdo havia uma prioridade em proporcionar
um brincar com regras, explorando sempre conceitos que pretendia relembrar e ou ensinar.
Mesmo nos momentos de exploracao de jogos de montar e massinha, a professora aproveitava
para retomar tais conceitos, mas ndo de forma natural, ela criava uma situacdo para isto. A
brincadeira livre, na maior parte do tempo, acontecia no parquinho e no varand&o, estando os
brinquedos e artefatos presentes somente no ultimo momento, quando a professora levava o
cesto de brinquedos, que como pontuei anteriormente, em sua maioria, tratava-se de
brinquedos industrializados. Porém, no decorrer da pesquisa, mais especificamente apos a
entrevista dialogica, compreendi que os momentos de brincadeira livre, com os brinquedos,
foram aumentando em termos de frequéncia. Tal fato é confirmado pela préopria fala da
professora que na entrevista dialégica diz que a presenca e a tematica proposta fez com que

ela repensasse o brincar em sua rotina.

A turma de Creche-3 anos, professora A, por sua vez, vivenciava mais momentos de
brincadeira livre, com muitos brinquedos e artefatos diversos, proporcionados pelos
cantinhos, forma de organizacdo adotada pela professora. As brincadeiras dirigidas eram
contextualizadas, com faz de conta, que iam envolvendo as criancas na fantasia. Os elementos
suscitados nestas brincadeiras eram incorporados as brincadeiras livres e nos contextos de

brincadeira criados pelas criangas.

O gréfico 2 (pdg. ), apresentado anteriormente, permitiu visualizar a frequéncia de
brincadeiras livres e dirigidas em cada turma ilustrando a forma de organizacdo dos

momentos de bricar predominantes em cada uma delas.

A distincdo entre as formas de organizacdo das brincadeiras deve ser atribuida também a
cultura escolar instituida na escola. A turma de Creche-3anos, segundo relato das professoras,
tinha uma maior liberdade para exercer o Brincar, visto que eram criancas muito pequenas
para aprender os contetdos propostos no curriculo, enquanto que as criancas do 1° periodo
precisam acompanhar as outras turmas e cumprir com os programas da escola. Neste sentido,
a professora B é mais pressionada a se render as amarras convencionais, principalmente
quando ndo h& um espaco de discussdo que permita uma reflexdo critica. Digo isso, porque,
em nossos didlogos, constatei que a postura adotada pelas professoras era proveniente do que
Ihes era permitido dentro do que estava instituido. O curioso € que tal pressionamento sofrido
pela professora B vinha mais do grupo de professores que da dire¢do e coordenagéo da escola,
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com esta Ultima a possibilidade de didlogo me pareceu maior, conforme colocagdes das
professoras. Por isso, levantei, na sessdo reflexiva, a possibilidade das professoras
participantes da pesquisa compartilharem com as demais o que discutimos e construimos

naquele espaco.

Outro aspecto que observei nas vivéncias cotidianas € que as criangas que estavam
imersas em maiores possibilidades de brincadeiras livres e com mais suporte para o brincar,
no caso os brinquedos e artefatos diversos, mostraram-se mais criativas, interagiam mais
entre si e com os adultos, envolviam-se menos em situacOes de conflito, embora menores que
os do 1° periodo. E o que Vigotski nos diz sobre o processo criativo, quanto mais elementos,
maiores as possibilidades de criacdo. E, na sala de Creche-3anos, as criangas estavam
expostas a diversas situacdes de faz de conta e havia também uma grande diversidade de
matérias, brinquedos e artefatos, que permitiam essa ampliacéo.

Observei ainda que a mediacdo do adulto, no caso as professoras, também se distinguiam
em ambas as salas. Na sala da Creche-3anos, a professora participava mais criando contextos
de faz de conta e intervinha menos nos rumos da brincadeira, enquanto que no 1° periodo as
intervengdes consistiam em investigar sobre os conteldos ensinados e intervencGes em
desentendimentos, que eram bem constantes. Na turma de Creche-3 anos, também havia

necessidade de intervencdes em desentendimentos, mas eram bem menos frequentes.

Muitas das consideracdes apontadas acima foram alvo de discussdo em nossos momentos
coletivos, 0 que nos remeteu a construcdo de algumas hipdteses e compartilhamento de
sentidos e significados, como mencionei anteriormente. Apresento a seguir o fruto de nossa

dialogicidade, aquilo que construimos em colaborac&o:

» As professoras reconhecem que os brinquedos/artefatos ampliam as possibilidades das
criancas na atividade do brincar.

» A professora B, no percurso da pesquisa, modifica a forma de organizacdo da sala,
incorporando o0s cantinhos aos momentos de brincadeira das criangas, acao
proveniente de nosso compartilhar.

» Os cantinhos foram reconhecidos e adotados como forma de enriquecer o Brincar,
ampliando a diversidade de brinquedos/artefatos para o suporte ao Brincar e a criagéo
de contextos de brincadeira. No excerto Ill, da sessdo reflexiva, as professoras

levantam a importéncia do trabalho com cantinhos, como esta forma de organizacéo
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amplia as possibilidades de criagdo/imaginacdo das criancas. A professora B cita o
exemplo de sua propria experiéncia. No ano de 2013, quando iniciei a pesquisa de
campo acompanhando seu trabalho, a turma era outra, também de 1° periodo, ou seja,
mesma faixa etéria, e ela ndo adotava esta forma de organizacdo, nos momentos de
brincadeira livre era oferecido as criangas um latdo com brinquedos diversos, que
quase em sua totalidade eram brinquedos industrializados; este ano ela adotou os
cantinhos como forma de organizacéo para a sala e para o Brincar e relata que observa
uma outra maneira de brincar, com novas possibilidades.

A professora A colabora com a reflexdo expondo que na organizagdo por cantinhos, a
brincadeira ¢ sugerida, mas aquilo se torna uma fonte “inesgotavel” de possibilidades,
porque nos cantinhos ha a possibilidade de juntar ideias. J& com os brinquedos do
cesto, ela percebe que eles ressignificam menos, eles subvertem menos o uso do
objeto, na maioria das vezes eles exploram outros materiais e acabam abandonando os
brinquedos, ela diz: “muitas vezes a crianga brinca, brinca aquilo satura e nido quer
brincar mais”. J4 nos cantinhos, segundo ela, mesmo quando ndo se acrescenta nada
novo, eles ndo perdem o interesse e comecam a ressignifica-los. Cheguei a observar tal
situagcdo em que as criangas transformavam o saldo de beleza no banheiro de sua casa,
no qual ela podia se aprontar para ir a uma festa. Misturavam dois cantinhos para
complementar a fantasia criada, por exemplo, o cantinho do saldo de beleza com o de
roupas e fantasias, e assim podiam se vestir, maquiar, fazer penteados. Mas observei
também que alguns cantinhos eram realimentados com elementos novos, fato que
pontuei para a professora em nossa sesséo reflexiva (Excerto 111 — Turno 53), mas a
mesma pontuou que mesmo quando parava de acrescentar coisas novas o interesse
continuava 0 mesmo e eles comegavam a criar outros contextos usando 0S
brinquedos/artefatos daqueles cantinhos.

No turno 10 do primeiro excerto da sessdo é levantada outra questdo envolvendo tal
organizacdo. A professora A aponta que as criangas interagem mais brincando nos
cantinhos que no pétio e ou parquinho: “eles se juntam mais em torno daquilo para
brincar junto, e quando vocé ndo tem, as vezes, corre, vocé acha que ta brincando
junto mas ta correndo aleatorio...”. Realmente observei que as criancas se envolvem
mais nos contextos de brincadeira, e que as brincadeiras duram mais tempo, mesmo
para 0s pequenos. Eles criam os contextos e vdo chamando 0s pares, no caso outras

criangas e também os adultos presentes, para assumir papéis dentro da fantasia.
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» No excerto IV, discutimos sobre como surgiram o trabalho por cantinhos. A professora
A diz que sempre teve esta ideia que foi fortalecida por estudos e leituras “eu trouxe
de estudar, de viver em outras escolas e de 1é e vé”. A professora B: “quando eu
trabalhava na escola particular eu ja tinha os cantinhos montados na sala, quando
eu vim para rede publica aquilo se perdeu um pouco, vendo a Professora A
trabalhar eu falei opa deixa eu resgatar isso...”. Cabe ressaltar que este desejo de
resgatar o trabalho com cantinhos foi desencadeado em nossos encontros coletivos. As
duas ja trabalhavam juntas antes da pesquisa e ndo houve um compartilhar, isso so foi
possivel a partir do compartilhar da pesquisa. Atuar com a mesma idade no ano
sequinte fortaleceu, mas o desejo nasceu no compartilhar, tanto que na entrevista
dialdgica, a professora B expressa repetidamente “isso se perdeu”.

» Isto comprova o que viemos discutindo sobre mediacdo neste trabalho, a possibilidade
que temos de atuar na ZDP de nossos pares, como mediadores que somos. A
influéncia do meio, ou seja, do contexto sdcio-histérico-cultural, e principalmente do
outro, presente neste meio, é fundamental na conduta de nossas acdes (fazer). Mas é
importante pontuar, que sob a ética da PCCol, compreendemos que tal influéncia é
mdtua e nem sempre se estabelece de forma amena, e sim em situacbes de confronto,

nas quais cada um defende seus pontos de vista.

O desenvolvimento e o aprendizado dos participantes se concretizam em
ZPDs em que o0 status de mais experiente ndo esta fixado em um
participante, mas no processo coletivo de producdo do conhecimento
mediado pela linguagem (SCHAPER, 2012, p. 25)

Isto ficou evidente nesta pesquisa quando a professora B compartilha suas
vivéncias com os cantinhos, ela chegou a escola com esta experiéncia e modificou seu
modo de fazer, de organizar as brincadeiras, em fungdo do novo contexto escolar, no
qual isso ndo existia. Provavelmente ndo houve espaco, dentro desta cultura escolar
instituida na instituicdo para um compartilhar de ideias, hipotese minha, partindo da
vivéncia que tive neste ambiente. Mas quando chega um par, no caso a outra
professora, que traz esse fazer, € que surge a oportunidade do compartilhar, espaco
iniciado com a pesquisa, ela reflete sobre seus saberes e fazeres, retomando uma
pratica adormecida. Neste caso, ndo que uma fosse mais experiente que a outra, mas o

fato de estarem envolvidas em uma atividade reflexiva comum proporcionou a unido
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de ideias que reverberou na construcdo de sentidos e significados compartilhados e
acao coletiva.

As professoras também argumentam que neste ano estdo compartilhando mais devido
ao fato de estarem atuando com a mesma faixa etaria. Isso nos diz um pouco da
dindmica da escola, da organizagdo de seus momentos coletivos, voltados para o
planejamento por etapas de desenvolvimento. Sobre isto elas também pontuam que
encontram apoio da equipe diretiva da escola, direcdo e coordenacéo, e que isto & um
ponto positivo para as mudancas, pois € um empecilho quando ha uma diferenca na
forma de pensar, quando a coordenacdo e dire¢cdo pensam que vocé tem que fazer uma
coisa e vocé acredita em outra. Elas percebem que ndo estdo mais em trabalhos
isolados como a professora A ficava no ano anterior, hoje estdo fortalecidas por
compartilhar formas de pensar/agir. Percebi dialogando com as professoras que 0s
conflitos acerca de saberes e fazeres se ddo mais entre os professores, ndo € algo que
parte de forma autoritaria da equipe diretiva. Tal fato que me levou a provocar as
professoras participantes da pesquisa a compartilhar nossos sentidos e significados
com o restante da equipe de trabalho da escola. Pensando também que, por outro lado,
o0 pensar diferente € positivo na medida em que suscita conflitos que podem provocar
0 movimento de reflexdes coletivas, quando é proporcionado espago para isso, € claro.
No turno 27, excerto Il da sessao reflexiva, discutimos e chegamos a hip6tese de que
0s menores precisam de uma ideia que fomente o contexto da brincadeira.  Neste
caso, a mediacdo entra com expressividade, seja a mediacdo de brinquedos/artefatos,
sugerindo, por meio de seus significados culturais/sociais, quanto a mediacdo do

outro, que o interpela com suas ideias e exemplos. Como ilustra o episédio a seguir:

_ Hoje n6s vamos fazer aqui na sala, um baile de Cinderela — propde a professora A.

_ Mas nédo tem roupa — questiona uma crianga.

_ E anossa mala? — sugere a professora.

_ Tia de verdade? - pergunta outra crianca.

_ N&o. A gente vai brincar. N6s vamos tomar banho, arrumar o cabelo, trocar de
roupa — explica a professora.

As criangas comemoram e se organizam para comecar a brincadeira.

Como vimos, as criangas aceitam a proposta da professora, apds o esclarecimento de

suas davidas, que foram contornadas com sugestfes concretas.
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Tal hipGtese pode ser associada a discussdo que Vigotski (1996) traz sobre as
atividades guias, presentes no desenvolvimento humano. Relacionando-a a infancia
temprana, proposta pelo autor, percebemos que realmente os menores estabelecem
uma relacdo mais dependente dos brinquedos/artefatos para o desenrolar do contexto
da brincadeira. Para Vigotski (1996), h4 um espaco de tempo vivido pelas criangas,
justamente as menores, em que sua atividade guia é a relacdo que estabelece com os
objetos e artefatos presentes no meio. Notamos ainda que as criancas da turma de
Creche-3 anos, se encontravam, naquele momento, num periodo de transi¢cdo de uma
atividade guia & outra, visto que ainda demonstravam uma grande necessidade do
auxilio do outro, mais experiente, que lhe sugerisse outras formas de usos sociais dos
artefatos e brinquedos. Ou seja, a relacdo com o outro ainda permanece como
atividade propulsora de aprendizagem/desenvolvimento. Ao passo que as criangas do
1° periodo, como nos relatou a professora, tinham mais autonomia ao se relacionarem
com os brinquedos e artefatos, dependendo menos da mediagéo do outro e, a0 mesmo
tempo, transitando para um brincar mais imaginativo, desprendendo-se do uso
sugestivo dos artefatos e brinquedos. A professora dois relata sua experiéncia que nos
mostra que 0s menores, mesmo com a presenca de brinquedos e artefatos necessitam
do outro, enquanto que os maiores tém nos brinquedos e artefatos mediadores em
potencial: “Entdo eu acho que essa hoje mediacéo ela ocorre mais pelo instrumento,
pelo objeto...” (professora A — turno 131) “pelo brinquedo” (professora B — turno
132) “Do que por mim, pela professora, pelo adulto eu acho que acontece menos.”
(professora A — turno 133) “Eu vejo muito dessa maneira, porque esse ano, € eu
podendo proporcionar os cantinhos, essa diversidade toda de brinquedos, entdo
aquilo ali acaba sendo um mediador e acaba sendo facilitador para que essas
brincadeiras ocorram entdo assim, a minha mediacdo no sentido deu intervir ela
muito menor, entdo eu possibilitei outras alternativas, outros tipos de brinquedo
para que eles pudessem brincar entdo eu fico no sentido mais assim de observar...”
(professora B — turno 134).

No excerto em foco voltamos ao ponto que Vigotski fala sobre a criacdo e a
aprendizagem. A crianca maior tem mais vivéncia, o que Ihe permite acumular mais
elementos para seu ato criador. Além disso culturalmente a fungédo dos objetos ja lhe

foram apresentados pelo outro. Desta forma, ela é capaz de combinar elementos que
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apreendeu culturalmente com elementos da sua fantasia, criando novos contextos para
seu faz de conta.

» Quando dialogamos sobre a presenca dos brinquedos e questiono se as criangas
procuram por eles quando véo para o patio brincar apenas de correr ou com pneus, as
professoras pontuam que acham que procuram um pouco por habito (turno 20- excerto
I). Mas esta suposi¢do torna-se enfraquecida pelo préprio desenrolar do diéalogo,
quando as professoras véao falando sobre a importancia do brinquedo como suporte
desencadeador do contexto de brincadeira, sobre como as interacGes entre pares sdo
mais ricas e intensas quando ha maior diversidade de brinquedos, entre outras

colocagdes.
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CAPITULO 4 - CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que algumas das hipdteses encontradas/vivenciadas pelos participes no
decorrer de nossas reflexdes e suscitadas pelas observacdes cotidianas, com relacdo as
criangas e ao brinquedo, como mediador na atividade do brincar, necessitam de observacoes
longitudinais, nas quais, talvez, seriam possiveis sua confirmagéo ou refutagéo.

Tais observacdes deveriam, entdo, abranger um intervalo mais expressivo de observacao
de alguns grupos de criancas, de mesma faixa etaria e por um periodo que possibilitasse
acompanhar transicGes de faixa etaria destes grupos. Seria imprescindivel também uma
variacdo de contextos de vivéncias. O ideal, seria acompanhar grupos de criangas que
vivenciam contextos distintos que abarcam as duas situacfes que apareceram nesta pesquisa e
gue fomentaram nossas reflexdes e possibilitaram as hipdteses. Ou seja, acompanhar crian¢as
em contextos permeados de variedades de brinquedos e artefatos e outras que vivenciam
situagdes mais limitadas neste sentido. Embora, este trabalho tenha proporcionado um olhar,
ndo tdo restrito, visto que, embora iniciamos e concluimos as observac6es, em um mesmo ano
(2013), continuamos o percurso de discussdes com as professoras que atuavam nas turmas,
sendo que, algumas criancas permaneceram com a professora, embora ndo preservado o
mesmo grupo de interagdes. Mas, o didlogo com as professoras mostrou que de um ano para o
seguinte as criangas modificaram seus modos de agir, nos momentos de brincadeira, frente
aos brinquedos/artefatos, o que confirmou as consideracdes tecidas anteriormente. Ou seja, 0
brinquedo/artefato, assume papel diferente no brincar de acordo com o momento de
desenvolvimento da crianga, mediando cada vez de forma mais intensa a atividade do brincar.

Além disso, as reflexdes tecidas no percurso, da pesquisa em questdo, nos permitiram
concluir que a oferta de uma variedade de brinquedos e artefatos diversos nos permite
participar do espaco que aqui denominamos ZDP da crianca, independente de seu momento
de desenvolvimento. Como dito anteriormente se esta categoria consiste em um espago de
vivéncia, tudo que povoa tal espaco interfere de alguma forma nas vivéncias, sua presenca ali
suscita ou inibi agdes, sugere, causa sensacgoes, acoes e reagcOes, ou seja medeiam, de alguma
forma, o estar do sujeito naquele ambiente. E o brinquedo, como instrumento imbuido de
significados culturalmente e historicamente constituidos, fazem parte deste arcabouco de
instrumentos mediadores do agir.

O dialogo tecido no interior desta pesquisa permitiu ndo s6 compreender a questdo que

motivou sua existéncia, como produziu novos questionamentos que permitem e suscitam
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outras questdes a serem compreendidas. Acredito, pelas palavras enunciadas pelas professoras
participantes da pesquisa que o0s sentidos e significados que produzimos, compartilhamos, (re)
significamos sobre o brinquedo/artefatos e seu potencial mediador, ndo s6 demonstraram que
as mesmas valorizam a presenca destes objetos nos momentos de brincadeira, como hoje
compreendem mais seu papel na brincadeira, 0 que vem reverberando na pratica de cada uma
delas.

Este movimento s6 foi possivel quando alcangcamos nossos objetivos, 0 primeiro, ja
mencionado, a compreensao sobre o brinquedo/artefato como mediador em potencial e o
segundo, e mais importante neste processo, fomentar a reflexdo sobre o ato de mediar, este
ultimo, posso dizer é o maior responsavel por todo o conhecimento produzido, pois ndo se
produz na inércia, sem discussdes, sem reflexes e muito menos sem compartilhar.

Sabemos que a PCCoL por estar imersa em um contexto de colaboragdo, exige uma
cumplicidade entre os participes e o estabelecimento de interagdes continuas e intensas, sendo
favorecida por acdes longitudinais. Porém, podemos dizer que neste movimento de pesquisa,
que configurou um periodo de encontros de aproximadamente 14 meses, ndo ininterruptos,
permitiu ricas reflexdes coletivas e o compartilhamento de significados que reverberou em
uma aproximacdo das professoras e um compartilhar na pratica pedagogica. Esperamos que
este movimento seja ampliado para outros integrantes da escola, uma vez que as professoras
estdo experimentando o doce sabor do compartilhar. Em uma Gltima acgéo, apos a finalizacdo
do curso de mestrado, que sera o retorno da pesquisa a equipe escolar e aos pais/responsaveis
pelas criancas envolvidas, espero suscitar nos demais professores o desejo de vivenciar acdes
colaborativas na escola, fomentando a possibilidade da instituicdo de uma cadeia criativa.

Chegando ao fim deste espaco de interlocucdo verbal dialdgica e reflexiva, a pesquisa em
questdo, espero que seu fim ndo configure um ponto final nas discussbes acerca do
brinquedo/artefato, do brincar e da mediacéo, para os participes da pesquisa. Que ela seja um
ponto de partida para uns e de continuidade para outros. Que desdobre em muitas outras
reflexdes e que o desejo de continuar compartilhando ideias e a¢des se reproduza no interior
da instituicdo na qual estive envolvida nos ultimos dois anos. Que as palavras enunciadas no
interior da pesquisa ndo sejam langcadas ao vento que encontrem eco por onde passarem, que

sejam incorporadas, que sejam refletidas, que sejam contestadas.
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ANEXOS

ANEXO 1- AUTORIIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
FACED/UFJF

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE JUIZ DE FORA

It

AUTORIIZAQAO PARA REALIZAC}AO DE PESQUISA
DE: Eneida Gomes Tolentino

A SECRETARIA DE EDUCAC}AO DO MUNICIPIO DE JUIZ DE FORA-MG
AJC: Weverton Vilas Boas de Castro (Secretario de Educacéo)

Prezado Secretério,

Vimos por meio desta, solicitar a autorizacdo da Secretaria de Educacao do Municipio
de Juiz de Fora - MG para desenvolver a pesquisa de Mestrado: “O educador e o brincar:
reflexGes sob a perspectiva socio-historico-cultural”, na E.M. Jardim de Al§, pela aluna da
Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de
Fora, Eneida Gomes Tolentino, matricula n® 102040376, sob a orientacdo da professora
doutora Ilka Schapper Santos.

O objetivo geral da pesquisa em questdo é buscar compreender o que fundamenta a
acdo educativa/intervencéo dos profissionais nos momentos de brincadeira das criangas.

A realizacdo da referida pesquisa na escola consistira em a Mestranda Eneida Gomes
Tolentino realizar observacdes e gravacdes do cotidiano das turmas de Creche 3 anos e 1°

periodos, num periodo de 3 meses, por até 12 horas semanais, distribuidas em quatro horas
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de observagédo e gravacdo por trés dias da semana, desde que néo interfira no cotidiano da
instituicao.

Informamos que a Direcdo, coordenacéo e professoras envolvidas foram devidamente
informadas sobre o objetivo e a metodologia da pesquisa, concordando com sua realizacéo e
assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para participa¢cdo na mesma.

Agradecemos a atencdo, e nos propomos a ficar a disposicdo para quaisquer

esclarecimentos.

Juiz de Fora, 16 de setembro de 2013.

Eneida Gomes Tolentino
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ANEXO 2 - TERMO DE CONCORDANCIA DA PROFESSORA

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
FACED/UFJF

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE JUIZ DE FORA

TERMO DE CONCORDANCIA DA PROFESSORA

Concordo com a minha participacdo na pesquisa de Mestrado: “O educador e o brincar:
reflexdes sob a perspectiva sécio-historico-cultural”, pela aluna da Pds-Graduacdo em
Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, Eneida Gomes
Tolentino, matricula n°® 102040376, sob a orientagdo da professora doutora llka Schapper

Santos, e estou ciente dos objetivos, condi¢des do estudo e uso do material coletado.

Juiz de Fora, 23 de agosto de 2013.

Assinatura (Professora)
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Concordo

ANEXO 3 - TERMO DE CONCORDANCIA DOS PAIS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
FACED/UFJF

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE JUIZ DE FORA

TERMO DE CONCORDANCIA DOS PAIS

com a participacao de meu

filho/filha

na

pesquisa: “O educador e o brincar: reflexdes sob a perspectiva sécio-histérico-cultural”,

realizada pela mestranda Eneida Gomes Tolentino sob orientacdo da Professora Doutora lIlka

Schapper Santos, e estou ciente dos objetivos, condi¢cdes do estudo e uso do material coletado.

Juiz de Fora, de Outubro de 2013.

Pai/Mae ou Responsavel
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ANEXO 4 — QUESTIONARIO - PROFESSORAS

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
FACED/UFJF

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE JUIZ DE FORA

It

QUESTIONARIO - PROFESSORAS

DADOS PESSOAIS

1. Sexo:
( ) Feminino

() Masculino

2. Data de Nascimento: / /

3. Seu estado civil:
() solteira(o)

() casada(a) e/ou vivem juntos
() outra situacdo. Especifique

4. Voceé tem filhos? ( ) Sim ( ) Ndo Quantos? Idade

FORMAGCAO E ATUACAO PROFISSIONAL

1. Qual é a sua escolaridade? Para nivel superior - Qual habilitagdo?

2. Qual o tempo de atuacdo na Educacéo Infantil?

3. Atuou em outras modalidades de Educacao? Quais? Qual o tempo de exercicio?
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4. Qual o tempo de trabalho na instituicdo em que atua atualmente?

5. Vocé trabalha em outra atividade que néo esteja vinculada a Educacao? Qual?

6. E efetiva ou contratada no cargo em que atua nesta escola?

7. Possui outro cargo na rede municipal? Qual? Efetivo ou contratado?

8. Que significa ser professor para vocé?

9. Participa da Reunido Pedagdgica da escola?

10. Participa de cursos de formagéo continuada? Quais?

QUESTOES RELACIONADAS A ORGANIZACAO DA ESCOLA

1 — Como estdo organizados os tempos destinados ao brincar na rotina das criangas?
2- Quais 0s espacos de brincar na escola?

3- Que brinquedos, materiais e artefatos sdo disponibilizados para a brincadeira? Como foram
adquiridos?

4- Como estdo organizados os brinquedos, materiais e artefatos, em sala e em outros espagos?

5- Vocé mudaria algo referente a organizacdo dos materiais, espagos e tempos do brincar? O
que? Como?
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