UEM

Od3aINOd S3d0O1 VNVSOH

2018

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

REPRESENTACOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE PRESENTES
NO FAZ DE CONTA DE CRIANCAS DE CONTEXTO RURAL

ROSANA LOPES ROMERO

MARINGA
2018



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

REPRESENTACOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE PRESENTES
NO FAZ DE CONTA DE CRIANCAS DE CONTEXTO RURAL

ROSANA LOPES ROMERO

MARINGA
2018



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

REPRESENTACOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE PRESENTES
NO FAZ DE CONTA DE CRIANCAS DE CONTEXTO RURAL

Dissertacao apresentada por ROSANA LOPES
ROMERO, ao Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Estadual de
Maring4d, como um dos requisitos para a
obtencao do titulo de Mestre em Educacao.
Area de Concentracdo: EDUCACAO.

Orientadora:
Prof2. Dr2.: GEIVA CAROLINA CALSA.

MARINGA
2018



Pagina para a ficha catalografica — apds a defesa — raque agora



ROSANA LOPES ROMERO

REPRESENTACOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE PRESENTES
NO FAZ DE CONTA DE CRIANCAS DE CONTEXTO RURAL

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dr2. Geiva Carolina Calsa (Orientadora) — UEM

Prof2. Dr2. Karina de Toledo Araujo — UEL — Londrina

Profa. Dr2. Verbnica Regina Muller - UEM

MARINGA, 27 DE ABRIL DE 2018.



Dedico este trabalho a vocé...



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus e seus anjos por todo auxilio, porque fazem parte de minhas

verdades e de tudo que acredito.

Ao meu pai José, que me ensinou a lutar, mesmo nos momentos de dificuldade, e a
valorizar cada momento desta vida, em especial os mais simples. A minha amada
mae Maria de Fatima, que incentivou cada sonho meu, sem desacreditar em
nenhum segundo que um dia eu conseguiria. Obrigada meus pais, por tudo o que

fizeram e fazem por mim, eu os amo profundamente!

Ao meu parceiro Emerson Diego, que tanto me incentivou. Apesar do pouco tempo

em que nos conhecemos, agradeco toda paciéncia!

Aos familiares que me incentivaram e que tiveram sempre um abragco e uma palavra

amiga para oferecer.

Ao Leozinho e a Lala, meus pequenos priminhos que me ajudaram com tanto
carinho a aprender a aplicacdo do jogo de areia, participando de algumas sessdes

anteriores a coleta. Obrigada pequenos e seus pais que autorizaram sua

participacao!

A Dalva, educadora brilhante que ndo deixou de acreditar em meus passos e de me

sugerir caminhos. Obrigada pelas conversas, estudos e trocas!

Ao Rovilsso Janior Vicentini profissional competente e sensivel que tanto me ajudou,
nNao apenas tecnicamente, mas com seu animo nos dias mais dificeis para ambos.

Obrigada por tudo e parabéns pelo profissional que és.

A Andréia, Natividade e Nena... Pessoas que perdi, mas que continuardo sempre

vivas em minha memoria e em meu coracao.



A todas as amigas e amigos, especialmente integrantes do Gepac/Cnpg/UEM, que

compartilharam comigo momentos inesqueciveis. Obrigada!

A todos os colegas de disciplinas que conheci no Mestrado, bem como as

professoras. Aprendi muito com cada um de voceés!

Agradeco imensamente a Proft. Dr2. Geiva Carolina Calsa, que me ofereceu sua
amizade, ensinou-me a ver as possibilidades diante do mundo e orientou-me com
tanta paciéncia e dedicacdo. Obrigada por certo dia ter ouvido meus versos que

foram calados por tanto tempo...

A Elaine e Ana Carla, por nossa amizade, parceria e companheirismo. Obrigada por
dividirem tantos momentos incriveis comigo! Elaine, minha parceira de mestrado,
dividir todos os momentos comigo firmou uma grande amizade que ndo esquecerei

jamais! Obrigada!

As criancas que enriqueceram essa pesquisa e abriram para mim os segredos de

suas brincadeiras.

A toda equipe do Programa de Pdés-graduacao da Universidade Estadual de Maringa
(PPE-UEM) que tao atenciosamente nos auxiliou.

A Secretaria da Educacio de Marialva e a todas as pessoas, tanto da antiga gestao

quanto da atual, que contribuiram com o andamento da presente pesquisa.

A todos (as) da Escola Gumercindo Lopes, que tdo atenciosamente nos abriram as

portas.

A comunidade de Santa Fé do Pirapd, que ndo apenas permitiu que suas criancas
participassem de nossa pesquisa, mas também se envolveram nos tramites da
mudanc¢a de nomenclatura da escola, dando-nos uma bela licdo de cidadania. Eu os

admiro!



A todos (as) da Escola Nilo Pecanha, instituicdo em que trabalho atualmente, que
incentivaram-me, incluindo as criancas que sempre me abracaram em momentos
dificeis. Obrigada!

Ao Nucleo Regional de Educacao, que recebeu-nos tantas vezes para explicacoes,

entrega de documentos e esclarecimentos.

Aos demais que nao foram mencionados aqui, mas que deixaram suas marcas em
minha vida, durante o Mestrado ou na vida pessoal, deixo aqui meu profundo

apreco. Obrigada a todos!



"~ Respeitaveis outras pessoas! Esta vida de
equilibrista € perigosa, mas muito interessante.
Por mim, fiz o que podia e achei que valeu a
pena. Adeus!” (ALMEIDA, 2005, p. 28).



ROMERO, Rosana Lopes. REPRESENTACOES SOBRE A PROFISSAO
DOCENTE PRESENTES NO FAZ DE CONTA DE CRIANCAS DE CONTEXTO
RURAL. 145 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de
Maringa. Orientadora: (Geiva Carolina Calsa). Maring4, 2018.

RESUMO

A partir de projetos de iniciacdo cientifica anteriores, que constataram forte
expressdo de representacdes sociais de criancas do meio rural em seu jogo
simbdlico, pesquisas anteriores sobre representacfes de profissbes, assim como a
existéncia de lacunas encontradas em revisdo da producdo académica dos ultimos
dez anos, realizamos uma investigagdo em busca de responder a seguinte questao:
Que representacdes sociais de docéncia sdo manifestadas no faz de conta de
criangas da Educacgéao Infantil inseridas em um contexto rural? Objetivamos, entéo,
investigar como criancas com idade de cinco anos de contexto rural representam a
profissdo docente por meio do faz de conta. Desenvolvemos uma pesquisa
qualitativa que envolveu seis criancas de uma escola rural de um municipio do
noroeste do Parana. Com as criancas realizamos entrevistas individuais
semiestruturadas e jogo de areia, considerado uma novidade de nossa pesquisa,
cujos resultados foram satisfatorios para a objetivacdo de representacdes sociais.
Os dados produzidos com estas técnicas de pesquisa foram analisadas por meio do
método de Anadlise de Conteddo. Dessa andlise emergiram dois temas de
representacfes sociais das criancas sobre a docéncia: Dentro da escola e Fora da
escola, que foram subdivididos em categorias. Os resultados revelaram que para ser
docente é necessario, na visdo das criangas, ser mulher, branca, jovem, com
cabelos longos e lisos. Suas escolhas sinalizam efeitos da interacdo quase exclusiva
das criancas com género feminino resultante do processo de feminizagdo do
magistério. Concluimos, portanto, que a reproducdo de padrdes de beleza e
comportamentos hegemonicos sociais na instituicdo escolar se soma a baixa
experiéncia das criangcas com o diferente, como os individuos considerados pelas
criancas-participantes como inadequados para serem docentes: homens, mulheres
com cabelos coloridos, com tatuagens e com deficiéncias fisicas. Além desses
aspectos, as representacfes da docéncia também revelaram ancoragens nas
atividades da rotina escolar em que a professora € considerada responsavel pelo
disciplinamento de seus corpos. Como implicacbes para a educacdo, essas
constatacdes nos levam a assinalar a importancia das futuras docentes se
interrogarem sobre o sentido dessas condutas e rotinas escolares. As
representacbes de docéncia expressas pelas criancas-participantes sugerem a
manutencdo de modelos de escola que talvez n&o sejam 0S nhecessarios
historicamente para este momento em que vivemos condi¢cdes de uma sociedade
liguido-moderna.

Palavras-chave: Educacdo. Representacbes Sociais. Profissdo Docente. Jogo
Simbodlico.



ROMERO, Rosana Lopes. REPRESENTATIONS ABOUT A TEACHING
PROFESSION PRESENTS IN THE CONTACT OF CHILDREN OF RURAL
CONTEXT. 145 f. Master Thesis (Master Degree in Education). State University of
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ABSTRACT

From previous scientific initiation projects, who verified a strong expression of social
representations of rural children in their symbolic play, research on professional
representations, as well as the existence of gaps found in a revision of the academic
production of the last ten years, we conducted an investigation in order to answer the
following question: what social representations of teaching are manifested in the
account of children of children's education inserted in a rural context? We aim, then,
to investigate how children of five years of rural context represent the teaching
profession through make-believe. We developed a qualitative research that involved
six children from a rural school in a municipality in the northwest of Parana. With the
children we conducted semi-structured individual interviews and sand play,
considered a novelty of our research, the results of which were satisfactory for the
objectification of social representations. The data produced with these research
techniques were analyzed using the Content Analysis method. From this analysis
emerged two themes of children's social representations about teaching: inside the
school and out of school, which were subdivided into categories. The results revealed
that in order to be a teacher, in the view of children, being white, young woman with
long straight hair. Their choices signal the effects of the almost exclusive interaction
of the children with feminine gender resulting from the process of feminization of the
teaching profession. We conclude that the reproduction of patterns of beauty and
social hegemonic behaviors in the school institution is compounded by the low
experience of children with the different ones, such as the individuals considered by
the children-participants to be unsuitable for teaching: men, women with colored hair,
tattoos and with physical disabilities. Besides these aspects, teaching
representations also revealed anchorages in the activities of the school routine in
which the teacher is considered responsible for the disciplining of their bodies. As
implications for education, these findings lead us to point out the importance of future
teachers if they question the meaning of these behaviors and school routines. The
teaching representations expressed by the participant children suggest the
maintenance of school models that may not be historically necessary for this time
when we are living in conditions of a modern-day society.

Keywords: Education. Social Representations. Teaching Profession. Symbolic Game.
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1 INTRODUCAO

Paulo tinha fama de mentiroso. Um dia chegou
em casa dizendo que vira no campo dois dragdes
da independéncia cuspindo fogo e lendo
fotonovelas. A mée botou-o de castigo, mas na
semana seguinte ele veio contando que caira no
patio da escola um pedaco de lua. Desta vez
Paulo ndo s6 ficou sem sobremesa, como foi
proibido de jogar futebol durante quinze dias.
Quando o menino voltou falando que todas as
borboletas da Terra passaram pela chacara de Sia
Elpidia e queriam formar um tapete voador para
transporta-lo ao sétimo céu, a mée decidiu leva-lo
ao médico. Ap6s o exame, o Dr. Epaminondas
abanou a cabeca: — Nao ha nada a fazer, Dona
Cold. Este menino € mesmo um caso de poesia
(ANDRADE, 2012, p. 28).

Apresento esta introducdo em primeira pessoa do singular para facilitar as
rememoracdes dos processos que me trouxeram até o estudo do tema em questéo,
como ficar4 evidente nas préximas linhas. Mesmo assim, desejo revelar que elejo
este signo linguistico considerando a presencga coletiva no ‘eu’, pois nunca se esta
completamente solitario: “aqueles que passam por nds, ndo vao s0s, ndo nos
deixam so6s. Deixam um pouco de si, levam um pouco de nés”, como menciona
Antoine de Saint-Exupéry (2009).

Para iniciar, recorro a uma remota lembranca de, em minha infancia, parecer
com Paulo, personagem do poema acima. Lembro-me de poetizar enquanto
brincava e imaginava elevadores magicos e portais de teletransporte espalhados
pela casa toda. As vezes, eu pulava bem alto porque tinha a convicgdo de que
chegaria o dia em que meus pés nao tocariam mais o chao e eu voaria. E, ainda que
me dissessem que pessoas ndo poderiam voar, eu continuava pulando, pois para
mim elas factualmente poderiam.

Nessa época, as coisas ndo precisavam confirmar 0 que eram, pois eu as
transformava no que queria que elas fossem. Posteriormente, compreendi, a luz dos
estudos de Jean Piaget, que esse universo construido por mim, no faz de conta, é
parte essencial do desenvolvimento da funcdo simbolica de todo ser humano que
“‘implica a representacdo de um objeto ausente” (PIAGET, 1978, p. 146).

Sandra Jovchelovtch (2008, p. 33) explica que a funcéo simbolica reapresenta
“[...] 0 que esta de fato ausente por meio do uso de simbolos”. Ja Tizuko Morchida

Kishimoto (1997, p. 18) acrescenta que “representar é corresponder a alguma coisa
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e permitir sua evocacdo, mesmo em sua auséncia” (KISHIMOTO, 1997, p. 18).
Nessa perspectiva, € possivel afirmar que, gracas a funcdo simbdlica, Paulo péde
falar sobre os dragbes da independéncia que viam fotonovelas e que eu pude
brincar com elevadores e portais fantasticos em minha casa.

Assim, o jogo de significados dos objetos, estranha aos olhos de alguns
adultos transformam as criancas em ilustres “mentirosas” e eximias “poetas”, como
mencionam a mde e o médico no poema de Drummond. Na brincadeira, nesta
‘poesia infantil’, h4 combinagcdo de significantes e significados, em que objetos,
animais, pessoas e cenarios sao fundidos de uma forma pessoal e peculiar a cada
individuo. Por essa razdo, a brincadeira infantil remete também aos sonhos, ao
mundo onirico.

Em sua obra, Jorge Uesu Junior (2014) colecionou falas de duas criancas
com idades de quatro e sete anos, que evidenciam essa combinacdo especial de
realidade e de imaginacdo que comeca a se desenvolver na infancia e acompanha a
todos nés ao longo da vida. Em uma dessas falas, Bianca olha um velhinho com
curativo no olho e pergunta: “Mée, ele é um pirata?” (UESU JUNIOR, 2014, p. 40). A
substituicdo simbdlica do curativo por um tapa olho de pirata por parte da menina
explica a capacidade de representacéo do jogo simbdlico.

Esse tipo de jogo apresenta varias denominacdes, como indica Edda
Bomtempo (1997, p. 57). Tem sido denominada como “brincadeira simbdlica”, “jogo
de papéis”, “jogo dramético”, “jogo imaginativo” ou “jogo sociodraméatico”.
Denominada como “jogo simbdélico”, por Jean Piaget (1978, p. 146), o faz de conta
inicia-se na infancia, pelo prazer de reproduzir acées cotidianas ou imaginarias, com
liberdade e “[...] oferecé-las em espetaculo, a si proprio e aos outros [...]"
Desenvolve-se, também, pelo ‘gosto’ crescente da crianca de fazer sozinha e livre
aqguilo que ela observa nos adultos com 0s quais convive, passando a imita-los.

E importante considerar, ainda, que na contemporaneidade, o contexto
tecnolégico e midiatico! agregou ao universo da brincadeira novos elementos. Isto
fica evidente na pesquisa de Micaela Ferreira dos Santos Silva et al. (2017), que
comprovou a coexisténcia entre brincadeiras com aparato tecnoldgico (celulares,
tablets e computadores) com brincadeiras e brinquedos tradicionais realizados sem

aparato eletrénico.

! Denominado de ‘pos-modernidade’ (SILVA, 2006; WOODWARD, 2000), ‘modernidade liquida’
(BAUMAN, 2007), ou ainda ‘modernidade tardia’ (SANTOS, 2006).
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Durante o curso de Pedagogia, realizado na Universidade Estadual de
Maringa, esse movimento também me levou a explorar as brincadeiras infantis, tema
que para mim “brilhou mais do que o sol”, como diz a cancéo interpretada por Luiz
Gonzaga?. Como participante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia,
Aprendizagem e Cultura — GEPAC/UEM, desenvolvi uma primeira pesquisa®, cujo
objetivo foi investigar as representacdes de faz de conta por parte de docentes e
criangas com idade aproximada entre seis a onze anos. Constatamos que as
docentes participantes compreendiam o faz de conta como um entretenimento para
seus alunos, enquanto para as criancgas representavam uma forma de realizar coisas
gue gostariam de viver e fazer se fossem “grandes”, incluindo elementos de sua
realidade concreta. Em investigacdo posterior?, pesquisamos as representacdes de
si e do outro, presentes em dois jogos de regras — pincha e cabo de guerra — de uma
cultura ribeirinha situada as margens do Rio Madeira-AM. As conclusdes apontaram
gue os participantes viam seus colegas de jogo como elementos importantes para o
processo de interacdo, em especial a cooperacao, para que o jogo se realizasse
conforme as regras e objetivos.

Em um terceiro projeto de pesquisa, investigamos as representacdes sociais
dos temas do faz de conta, presentes em relatos de criancas do meio rural do
Distrito de Santa Fé do Pirap6-PR®. Vale destacar que, os resultados revelaram que
suas representacdes eram objetivadas por meio dos objetos, gestos e expressoes
utilizadas durante as brincadeiras, ancoradas em atividades profissionais realizadas
por suas familias, como cabeleireira, agricultor, policia, professora. Foram dignas de
atencao, atividades ndo realizadas no meio social imediato dessas crian¢cas, como
médica, jogador de basquete, jogador de futebol. Esses resultados, entdo, sugeriram

a relevancia das profissbes nas brincadeiras infantis, incluindo o ser

2 Cangao “Cirandeiro”. Composigao: Edu Lobo. Intérprete: Luiz Gonzaga.

3 Projeto de Iniciacdo Cientifica (PIC), apresentado nas comunicagdes da XIV Semana da Educacio
Pedagogia 50 anos: da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, a Universidade Estadual de
Londrina, sob o titulo “Relato das criangas e concepgdes de professores sobre o faz-de-conta em
diferentes culturas” (CALSA; RIBEIRO; ROMERO, 2011).

4 Projeto de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), publicado nos anais do XX Encontro Anual de Iniciacdo
Cientifica na Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), sob o titulo de Jogo de regra:
Manifestacdo e construcdo da representacdo do outro (CALSA; FAETI; ROMERO, 2011).

5> Trabalho de Conclusédo de Curso para a obtencdo do titulo de Licenciatura Plena em Pedagogia,
parcialmente publicado na Revista Educacdo e Linguagens, sob o titulo “O faz-de-conta e as
representacdes sociais: em quais elementos as crian¢cas do meio rural ancoram-se para falar de
suas brincadeiras?”, Campo Mouréo, v. 1, n. 1, p. 134-156, ago./dez. 2012. Disponivel em: <http://w
ww.fecilcam.br/revista/index.php/educacaoelinguagens/article/viewFile/616/350>.
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professora/professor. Neste momento, senti novamente a luz do desejo em mim: e
se eu investigasse as representacoes de criancas sobre profissées que conhecem?
E se essa profissao fosse a de professor (a)?

Nesse sentido, foi ao escrever esta introdugdo que percebi que o interesse
relativo as tematicas sobre faz de conta e a profissdo docente ndo foram casuais,
tanto € que, nas recorda¢gfes de minhas experiéncias na infancia, estdo guardados
0S primeiros sinais para a escolha de minha profissdo como professora. Nessas
lembrancas, meu pai € fundamental, pois, quando pintava escolas em Maringa nos
finais dos anos letivos costumava trazer para casa livros e materiais escolares
velhos que instituicbes ofereciam a ele. Eu esperava ansiosamente pela sua
chegada com esses presentes, como quem esperava reliquias e tesouros.

Minha curiosidade, entdo, consistia em saber o que tinha dentro dos livros,
suas cores, cheiros e formas. Assim que 0s materiais chegavam, eu comecava a
brincadeira de escolinha com meus alunos imaginarios e era instigante fazer isso.
Como lembra Peter Slade (1978), para que a crianca realize os jogos de faz de
conta é importante o encorajamento por parte dos adultos com os quais convive.
Neste caso, foi 0 meu pai 0 mentor de minhas brincadeiras de escolinha.

Dessa forma, as brincadeiras de infancia, de alguma maneira, contribuiram
para minhas escolhas pessoais e profissionais na vida adulta, como a de varias
outras pessoas. No caso, hoje, leciono na Educacao Infantil e nas séries iniciais, em
uma escola do municipio de Marialva. Também atuei como estagiaria no periodo de
um ano na escola rural do municipio em que foi realizada a coleta de dados da
presente pesquisa.

Além das representacdes construidas em ambito familiar, ndo se pode negar
gue a escola faz parte da infancia de nossa cultura e as criangcas tendem a ficar
cada vez mais tempo nesse ambiente. A universalizacdo da escola € crescente, de
acordo com dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PENAD), do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), divulgados em 2015, que
revelam um crescimento de 17 pontos percentuais do ano de 2005 a 2014 no
namero de criangas matriculadas na Educacdo Infantil. Esse nimero continuou a
subir em 2015, de acordo com dados do IBGES, e estima-se que até 2020, 98% das

criancas estejam cursando a primeira etapa da Educacéo Basica’ (IBGE, 2016b).

6 Dados extraidos da sintese de indicadores sociais (Estudos e Pesquisas: Informac&do demogréfica e
socioecondmica) do IBGE, publicados em 2016 (IBGE, 2016c).

7 Dados extraidos de matéria publicada em 2016 no Portal Brasil (PORTAL BRASIL, 2016).
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Entretanto, bem maior do que o tempo em que a crianca permanece na
escola é a quantidade de marcas que essa instituicdo deixa em cada sujeito que
passa por ela. Trata-se de uma referéncia marcante, prenhe de lembrancgas positivas
e negativas que sustentam a construcdo da identidade de seus estudantes, suas
memoaorias e representacdes concernentes a esse ambiente, dentre elas as relativas
a professora e ao professor.

De tal forma, ao pensar inicialmente sobre esse tema fiz algumas questdes
que sinalizaram o percurso desta dissertagdo: Como as criangcas percebem a
profissdo docente? Suas representacdes sobre a docéncia manifestam-se em seu
jogo simbdlico? Sob esses ventos incertos, portanto, parti rumo a uma verificacao
formal e sistematizada da producédo cientifica brasileira acerca dos temas presentes
no faz de conta e representacfes. Convém salientar que esse processo foi repleto
de idas e vindas, seguidas de voltas e reviravoltas. Apesar disso, definir palavras-
chave e abranger denominacdes que poderiam abarcar a tematica, fazer e refazer
procedimentos de busca e compartilha-los com o grupo de pesquisa enriqueceu o
processo. Construimos um caminho de erros e de “errancias”, como lembra o poema
de Fontela (2006, p. 202) que menciona: “Sé porgue erro, encontro 0 que nao se
procura [...] invento o labirinto”.

Esse “labirinto inventado” foi composto por trés momentos. No primeiro,
busquei pesquisas que relacionassem faz de conta, representacbes e cultura,
contudo, ndo encontrei trabalhos que relacionaram especificamente o faz de conta
as representacdes sociais. Diante disso, dividi os trabalhos em dois grupos: faz de
conta e representacfes (Apéndice D) e faz de conta e cultura (Apéndice E). Em
seguida, aprofundei o levantamento a procura de trabalhos que relacionassem as
profissdes a possiveis instituicbes, como midia, familia e escola, entretanto, nenhum
trabalho foi encontrado. Por fim, procurei especificamente por trabalhos que se
referiam a profissdo docente e, ap6s os descartes, obtive oito trabalhos que
corresponderam as buscas (Apéndice F), as quais foram feitas sem recorte
temporal, ou seja, sem delimitacdo de datas como filtro, no intuito de ndo permitir
gue trabalhos importantes fossem desconsiderados, conforme explicitarei no
percurso detalhado a seguir.

Iniciei, assim, a revisao de estudos por meio da combinacdo das palavras “faz
de conta”, “brincadeira simbdlica”, “jogo de papéis”, “jogo dramatico”, “jogo

imaginativo” e “jogo sociodramatico”, conforme sinénimos citados nas pesquisas de
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Bomtempo (1997) com as palavras-chave representacdes, representacées sociais,
cultura e contexto (BOMTEMPO, 1997, p. 57). Utilizei a palavra “representactes”
como alternativa do tema “representagfes sociais” e a palavra “contexto”, como
alternativa do tema “cultura”. A busca foi realizada em trés bancos de dados:
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes (BDTD), na Scientific Electronic Library on
line (SCIELO) e Banco de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Foram descartados os
trabalhos que ndo abordam o faz de conta, representacdes e/ou cultura, bem como
os que focalizavam criancas com algum tipo de deficiéncia (por ndo se relacionar a
presente pesquisa). Nessa busca, a cultura foi entendida como toda “[...] pratica de
significacdo [...] formas de compreender o mundo social, de torna-lo inteligivel”
(SILVA, 2006, p. 17).

Na primeira busca foram encontrados setecentos e dezesseis trabalhos
(BDTD — 477 trabalhos, SCIELO — 53 trabalhos, CAPES — 186 trabalhos). O primeiro
descarte foi equivalente a noventa trabalhos repetidos. Restaram seiscentos e vinte
e seis trabalhos (BTDT — 418 trabalhos, SCIELO — 45 trabalhos e CAPES — 163).
Apos as etapas de descarte, restaram quinze trabalhos que mais se aproximaram da
tematica proposta, que relacionaram o faz de conta as representacfes e a cultura.
Adianto que nenhum trabalho relacionou especificamente representacdes sociais e
faz de conta.

Os quinze trabalhos encontrados foram, entdo, divididos em dois grupos, de
acordo com a proximidade de sua temética. O primeiro grupo engloba estudos sobre
faz de conta e representacbes (total de 9, dos quais consistem em 3 artigos, 5
dissertacOes e 1 tese) e o segundo envolve os trabalhos sobre o faz de conta e a
cultura (total de 6 referentes a 1 artigo, 2 dissertacdes e 3 teses) (Apéndice D e E).

Esse conjunto de pesquisas procura estabelecer relagéo entre o processo de
desenvolvimento da fung&o simbolica da crianca com a linguagem, a comunicacao, a
interacdo, a organizacdo do pensamento e a compreensdo de si e do mundo.
Ademais, mostram o quanto o faz de conta € importante para a humanizacdo, o
desenvolvimento cognitivo/afetivo/emocional, o desenvolvimento da linguagem (bem
como de sequéncias explicativas), para a interacdo e socializacdo do sujeito, bem
como para o abrandamento de vivéncias sofridas pelas criancas com cancer e/ou
em situacbes de vulnerabilidade social. Além disso, evidenciam em suas

brincadeiras suas representacbes que circunscrevem o0 contexto hospitalar.
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No segundo grupo de trabalhos revisados, seis abordam o faz de conta (e
suas derivacdes) em relacdo a cultura/contexto de cada sujeito que brinca. Nesse
sentido, os resultados confluem com a afirmacéo de Bomtempo (1997, p. 68) de que
“‘dentro de uma mesma cultura, criangas expressam temas comuns concernentes a
educacao, as relacdes familiares e varios papéis que representem as pessoas que
integram essa cultura”. Dessa forma, a autora entende que “os temas em geral
representam o ambiente das criancas e aparecem no contexto da vida diaria”
(BOMTEMPO, 1997, p. 68). Isto quer dizer que, ao brincar, cada crianga expressa
sua rotina e seus temas comuns.

A leitura das pesquisas, do primeiro e do segundo grupo, revela, portanto, que
os temas brincados pelas criangas apresentam fortes influéncias do cotidiano, tanto
em relacdo ao seu conteddo como na sua maneira de brincar e nos materiais
utilizados (GOSSO, 2005; BARROS, 2006; SOUSA, 2006; MARQUES, 2013). Os
resultados de tais estudos também foram confirmados em pesquisa anterior, em que
criangcas da comunidade rural de Santa Fé do Pirap6 contaram, por meio de
entrevistas, sobre suas brincadeiras, que possuiam forte teor da cultura local, bem
como de tradi¢cBes, valores e crencas desta cultura (ROMERO, 2012).

As evidéncias presentes nas pesquisas (GOSSO, 2005; GOSSO; MORAIS;
OTTA, 2006) também sugerem presenca de representacdes de mundo, valores
sociais e culturais das criangas nas brincadeiras. Essas constatagdes levaram-me a
investigar a existéncia de estudos sobre representacdes da profissdo docente em
conjunto com as primeiras instituicdes com que a crianca geralmente tem contato: a
midia, a familia e a escola. Para tanto, lancei, entdo, nos respectivos bancos
supracitados, as palavras-chave: “Representacfes sociais, profissdo e familia”,
“‘Representacdes sociais, profissdo e midia” e “Representacdes sociais, profisséo e
escola”. Além disso, as instituicbes familia, escola e midia foram escolhidas por
serem consideradas parceiras de acdo pedagodgica no mundo contemporaneo, ou
seja, influentes na Educacdo da maioria dos sujeitos (SETTON, 2002). Nesse
momento, foram descartados os trabalhos que n&o tinham nenhuma relacdo com a
tematica proposta (profissbes/familia, midia ou escola) e/ou ndo tiveram como
sujeitos criangas.

Foram obtidos cento e quatorze trabalhos (BDTD — 77 trabalhos, SCIELO —
10 trabalhos, CAPES — 27 trabalhos). Apds a subtracdo, dos quatorze trabalhos
repetidos, restaram cem pesquisas (BDTD — 69 trabalhos SCIELO — 10 trabalhos e
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CAPES - 21 trabalhos). Com os descartes, constatei a inexisténcia de trabalhos
envolvendo a tematica em questdo: Profissbes/familia, midia ou escola. Por essa
razdo, uma nova revisao foi realizada na BDTD e SCIELQOg, agora com 0s sinénimos
de faz de conta acrescidos das palavras “Jogo simbdlico” e “Jogo de ficgdo”,
mencionadas em pesquisa contemplada na primeira revisdo da producdo cientifica
(BARROS, 2006), combinando-a a “representacdes”, “representacdes sociais” e
‘profissdes”, para que pudéssemos constatar se algum trabalho extraiu
representacgoes relativas a profissdes por meio do faz de conta.

Das oitenta pesquisas encontradas (BDTD — 56 trabalhos, SCIELO — 24
trabalhos), abri mao de seis repetidas e segui com setenta e quatro para o crivo
(BDTD - 55 trabalhos, SCIELO - 19 trabalhos). Apds os descartes, conclui que as
trés pesquisas restantes, jA haviam sido contemplados na primeira etapa do
levantamento formal, portanto, foram desconsideradas. Finalizada essa etapa da
revisdo da producdo académica brasileira envolvendo o faz de conta, as
representacdes e profissdes, procurei estudar as palavras-chave que tratassem da
profissdo docente. Sete palavras-chave foram averiguadas nos bancos de teses e
dissertacbes BDTD e SCIELO: “Representacdes e docentes”, “Representacbes e
professores”, “Representacdes e escola”, “Representacdes sociais e docentes”,
“‘Representacfes sociais e professores”, “Representacdes sociais e escola”,
“‘Representacdes de alunos sobre professores”.

E vélido citar que a quantidade de trabalhos encontrados nos dois bancos foi
de sete mil quatrocentos e cinquenta e oito estudos (BDTD — 6693 trabalhos,
SCIELO - 765 trabalhos). Com grande quantidade de trabalhos encontrados na
BDTD (6693), usei como filtro a area da Educacdo/Education, a partir da qual
restaram duzentos e dezenove trabalhos. Apds o descarte, de duzentos e cinco
trabalhos repetidos nos dois bancos de dados (BDTD — 79 trabalhos, SCIELO — 126
trabalhos), restaram setecentos e setenta e nove estudos (BDTD — 140 trabalhos e
SCIELO - 639 trabalhos). Como critérios, mantivemos apenas 0s estudos que
tratassem de representacdes de alunos sobre professor/a e/ou escola. Prossegui
com as etapas de descarte e cheguei a oito trabalhos restantes, que contemplam
uma tese e sete artigos (APENDICE F).

8 N&o realizamos o levantamento na CAPES, pois, na época o sitio encontrava-se em manutencao.
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As pesquisas encontradas nessa etapa se debrucam, principalmente, sobre
as representacdes de alunos e professores acerca do desempenho escolar dos
discentes. Também investigam as representacbes dos alunos sobre escola,
aprendizagem, autoridade, autonomia e autoritarismo docente. Apenas trés das
pesquisas investigaram representacdes de alunos sobre professores (RAVAGANI,
2006; SARAVALI; GUIMARAES, 2010; OSTI; BRENELLI, 2013a; 2013b). Os trés
estudos desse grupo revelam que as representacbes dos sujeitos estao
relacionadas a suas préprias experiéncias, convivio social e contato com a midia.

Percebi, neste ponto da revisdo, caréncia de estudos que abordem a
representacdo de alunos sobre a profissdo do professor, ainda que estas estejam
imbricadas a representacdo de escola, aprendizagem e desempenho escolar
encontrados. Além disso, percebi que todas as pesquisas desse grupo, foram
realizadas em ambiente urbano, o que constituiu incentivo para pesquisarmos o
contexto rural. Esta evidéncia motivou-me a questionar: quais seriam as
representacdes de criancas inseridas em outro contexto, como o rural, onde atuei
como estagiaria e pesquisadora de iniciacao cientifica? E, ainda, quais seriam essas
representacfes se fossem criangas no inicio de sua escolaridade — Educacao
Infantil?

Os estudos revisados e minhas inquietacdes serviram-me como ponto de
partida para a elaboracdo do problema e do objetivo desta pesquisa. Entendi, desde
o inicio, que ambos estdo para o pesquisador, tal como a bussola esta para o
capitdo de um navio, visto que oferecem as coordenadas de todo o percurso. Entéo,
decidi para este momento, abster-me do uso da borracha para escrever varias vezes
até chegar ao seguinte problema da presente pesquisa: Que representacbes da
docéncia sdo manifestadas no faz de conta de criangcas da Educacédo Infantil do
contexto rural? Para responder a essa pergunta, nosso objetivo foi o de investigar
como criangas com idade de cinco anos de uma escola de contexto rural
representam a profissdo docente por meio do faz de conta. Nossa pesquisa, com
esta configuracdo, inseriu-se na tradicdo de nosso grupo de pesquisa -—
GEPAC/CNPg — UEM que vem contemplando nos ultimos anos a investigagfes de
representacdes sociais de estudantes e docentes sobre diferentes temas.

Nossos objetivos especificos foram analisar em que se ancoram as
representacfes manifestas pelas criancgas; e discutir as implicacdes desses dados

para a constituicdo da identidade docente da Educacédo Infantil. Nossa hipétese era
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a de gue as criancas desta faixa etaria manifestariam representacdes ancoradas em
um modelo docente estereotipado socialmente marcado pelo género (SOUZA,
VILLAS BOAS, 2011), marcada pelo autoritarismo (RAVAGNANI, 2006), confirmada
principalmente no que tange ao género feminino.

Para atingir nossos objetivos, valemo-nos de obras referenciais sobre Infancia
(ARIES, 1978; 1991; POSTMAN, 1999; 2008; SOARES; SARMENTO; TOMAS,
2005; LUZURIAGA, 1980; GUIRALDELLI JUNIOR, 1994), Modernidade (SIMMEL,
1987; 2009; FOUCAULT, 1979; 1987; BAUMAN, 1999; 2007; 2009; 2011; 2013a e
2013b), Representacdoes sociais (JODELET, 2005; JOVCHELOVTCH, 2008;
MOSCOVICI, 2010; 2012) e Jogo simbolico (PIAGET, 1978; SLADE, 1978;
BOMTEMPO, 1997; KISHIMOTO, 1997).

A pesquisa foi realizada com as criangas de uma sala da Educacao Infantil
nivel V de uma escola rural do noroeste do Parana. De carater qualitativo e
exploratério a pesquisa valeu-se de dois procedimentos de pesquisa realizados com
seis criangas-participantes: entrevista individual semiestruturada realizada em duas
etapas e jogo de areia. Esses procedimentos foram escolhidos por favorecerem a
fala da crianca e trazer a tona 0 que pensam e sentem em seu cotidiano escolar. A
analise dos dados deu-se por meio da analise de contetdo sistematizada por Bardin
(2011) devido a sua flexibilidade de categorizacdo dos dados e seu potencial de
abarcar expressoes, tanto por meio da fala quanto por meio da comunicacdo néo
verbal.

Para facilitar a leitura apresentamos nosso relatério em quatro secdes. A
secdo Implicacdes de um mundo cambiante sobre a infancia contempla um
percurso histérico acerca das representacdes de infancia, bem como de brincadeira
que as acompanharam. Na secdo intitulada Sobre o jogo simbodlico e as
representacfes apresentamos pressupostos tedricos sobre o jogo simbdlico e suas
relacbes com as representacdes construidas e manifestas pelos individuos nessas
atividades. A secdo seguinte, Delineamento metodolégico, explica o0s
procedimentos de producdo, descricdo, categorizagdo das informacgdes
apresentadas pelas criancas-participantes. Também apresentamos os dados obtidos
em nossos pilotos da pesquisa que nos permitiram nos aproximar de uma melhor
adequacao da metodologia de pesquisa adotada. A secdo Representacdes infantis
sobre ser docente descreve as representacdes expressas pelas criancas-

participantes sobre quem €& a/o docente durante a realizagdo de nossas



24

intervencdes, assim como nossas hipdteses explicativas sobre essas
representacbes a luz do referencial tedrico adotado. Em seguida, nas
Consideracg0es finais, retomamos os principais resultados obtidos confrontando-os
com estudos encontrados em nosso referencial em conjunto com 0s

guestionamentos que realizamos a partir de tal confronto.
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2 IMPLICACOES DE UM MUNDO CAMBIANTE SOBRE A INFANCIA

Continuamente vemos novidades, diferentes em
tudo da esperanca: do mal ficam as magoas na
lembranca, E do bem (se algum houve) as
saudades (CAMOES, 1595, p. 31).

Luis Vaz de Camdes, poeta portugués do século XVI, escreve em época de
desenvolvimento do comércio e investimentos dos paises colonizadores nas grandes
navegacbes mercantis, uma obra que remete a novidades e as sensacdes
ambivalentes, positivas e negativas que elas geram nos sujeitos. Sensacoes essas
gue coexistem dentro de cada ser, influenciando sua vida tanto na esfera individual
de seu cotidiano, de seus compromissos e decisdes, como da esfera coletiva do
conjunto dos individuos de diferentes grupos sociais.

Encontramos um entendimento similar ao de Camdfes na comparacao
empreendida por Sigmund Freud® (2011) entre o ser humano e os planetas. De
acordo com a analogia do autor, os planetas realizam movimentos concomitantes
em torno de seu proprio eixo e ao redor do sol; enquanto o ser humano ao realizar
escolhas encaminha sua vida pessoal e influencia a dindmica dos processos
coletivos da sociedade. Também para Serge Moscovici (2010), oS processos
individuais e coletivos influenciam-se mutuamente e determinam-se, de forma que
aquilo que ocorre na vida de um sujeito contribui para o percurso do grupo social do
qual faz parte e vice-versa.

Nesse sentido, as novidades aludidas por Camdes podem ser associadas ao
percurso social e psiquico engendrado pelas condi¢cGes politicas, econdmicas e
culturais do século XVI sobre as vidas dos individuos e da coletividade. E a partir
desse momento histérico que, nesta sec¢do, apresentamos as representacdes de
infancia e de brincadeira infantil difundidas no mundo ocidental. Para tanto,
apoiamo-nos predominantemente nos Estudos Culturais e outras obras que
consideramos relevantes para abordar a modernidade, como George Simmel (1987,
2009), Michel Foucault (1979; 1987), Zygmunt Bauman (1999; 2007; 2009; 2011,
2013a; 2013b); assim como, pesquisas relativas aos Estudos da Infancia, em que se
destacam Philippe Aries (1978; 1991), Neil Postman (1999; 2008), Natalia

® Na primeira mencéo aos autores utilizamos seu nome completo a fim de contribuir com leitores/as
na compreensdo do texto. Esta medida facilitadora da leitura provém tradicionalmente das pesquisas
do Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicopedagogia, Aprendizagem e Cultura — GEPAC/UEM.
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Fernandes Soares, Manuel Jacinto Sarmento e Catarina A. Tomas (2005), Lorenzo
Luzuriaga (1980) e Paulo Guiraldelli Janior (1994). Contamos com as pesquisas
encontradas em nossa revisdo da producédo académica brasileira e os documentos
nacionais que se referem a infancia, como a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e
o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990). Também com pesquisas
referentes aos jogos, brincadeiras e brinquedos, como Jean Piaget (1978), Roger
Caillois (1990), Guilles Brougere (1995), Daniil Elkonin (1998), Rheta Devries (2009),
Johan Huizinga (2010).

A seguir, destacamos as representacdes de infancia dominantes no ocidente
entre 0os séculos XVI e a atualidade e, logo na sequéncia, concepcdes de jogo que

as acompanharam.

2.1 REPRESENTACOES DE INFANCIA(AS): DA MODERNIDADE SOLIDA A
MODERNIDADE LIQUIDA

Para a contextualizacao da infancia, nos valemos do recorte temporal adotado
por Zygmunt Bauman (2007): modernidade sélida e modernidade liquida.
DenominacgBes que servem como metéfora dos dois estados pelas quais a
sociedade moderna vem passando desde os séculos XVI/XVII. Entre outros
aspectos, a solidez diz respeito a estabilidade das relacdes entre pessoas-pessoas e
pessoas-objetos. A liquidez refere-se as condicfes cada vez mais fluidas e instaveis
dessas relacBes potencializada ap0s as duas grandes guerras mundiais pelo
desenvolvimento de tecnologias midiaticas. De acordo com Bauman (2013a),
enquanto no primeiro estado os individuos mantinham suas vidas seguras e estaveis
profissionalmente e pessoalmente, no segundo estado, liquido, estdo pautados por
mudancas continuas de lugar, relacbes pessoais, de profissdo, de desejos. Ao
contrario dos primeiros, na modernidade liquida, os individuos tendem a um estado
de insatisfacdo e, consequentemente, de voracidade continua por algo (BAUMAN,
2007).

Essas mudancas podem ser localizadas, segundo o autor, desde a
passagem da Idade Média para a Modernidade, na qual a consolidacao das cidades
afeta a vida humana. Mudancas importantes quanto ao uso do espaco e do tempo, a
organizacdo da familia, & separacdo do publico e do privado, ao fortalecimento do

uso do dinheiro como moeda de troca entre mercadorias e a for¢a de trabalho.
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Essas transformacdes acabaram por afetar também as representacdes sobre o ser
adulto e o ser crianca que resultou na separacdo do mundo adulto e do mundo
infantil, consolidando-os vagarosamente como periodos do desenvolvimento
humano.

As primeiras referéncias ao periodo da infancia como uma etapa da vida, com
caracteristicas e necessidades préprias, € encontrada pela primeira vez entre 0s
gregos e, posteriormente, entre romanos. Tanto é que as primeiras leis que proibiam
o infanticidio em 374 d.C ja sinalizavam premissas da separacdo entre o mundo
adulto e o infantil (ARIES, 1991). Entretanto, de acordo com o autor, durante a maior
parte da ldade Média, as criancas eram percebidas e tratadas como adultos em
miniatura que participavam de todas as situagdes da vida social sem restricdes de
qualquer tipo, incluindo as morais.

De acordo com Neil Postman (2008), como consequéncia dessa
representacdo de ‘adulto em miniatura’, as criancas sofriam precérias condicdes de
vida, bem como infanticidio e abusos sexuais tolerados na época. Como exemplo
disso, podemos citar o relato de Fabio Pestana Ramos (2013, p. 20) sobre as
viagens de navios portugueses ao Brasil, entre os séculos XVI ao XVIII que, ao
trazerem criancas 6rfas, precisavam de grande vigilancia durante a viagem para que
chegassem sexualmente virgens e vivas em terra. Mesmo assim, criancas com
funcdo de “grumetes” e “pajens” deviam tolerar abusos sexuais, prostituicdo e até
mesmo morte sem qualquer puni¢ao para os adultos.

Conforme os estudos de Postman (2008) e Philippe Ariés (1978), a
diferenciacéo entre mundo adulto e infantil vai manifestando-se, entéo, lentamente e
de diferentes maneiras. Um desses indicios € a percepcdo de que criancga,
diferentemente do adulto, ndo sabia ler os livros publicados pela recente prensa
tipogréafica. De acordo com Postman (2008, p. 32), a partir dai, uma das maneiras de
diferenciar a ambos passa a ser de que adultos eram aqueles que possuiam
‘competéncias de leitura” e criancas aqueles que ainda ndo as possuiam. Neste
periodo, escrever e ler eram oficios realizados por escribas e compiladores, que
detinham a fungdo de transcrever e de produzir manuscritos, lidos por uma
quantidade seleta de pessoas porque a leitura ndo alcangava muitos sujeitos.

A emergéncia de uma concepcao de infancia também pode ser identificada
desde o século XIIl em obras artisticas como as pinturas européias. Nessas obras as

criangas comegam a ser retratadas ndo mais com tragos e trajes de adultos, mas
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com contornos proprios, mais arredondados e garbosos, como se fossem anjos.
Essa representacédo pictorica da crianca como anjo perdura durante o século XIV e
passa a coexistir com outro tipo de representacdo da infancia, agora ligada a
maternidade no século XV e XVI. Neste momento, as crian¢as sdo retratadas com
aparéncia do menino Jesus sob os cuidados de sua mae, Maria (ARIES, 1978).

Denominadas puttis, os retratos de criancas-anjos atravessam o seculo XVII,
embora com “sua nudez encoberta por nuvens, vapores ou véus”. Da iconografia
religiosa proeminente até este momento, a partir do século XVIIl, a crianca passa a
ser apresentada em cenas do cotidiano familiar e social. Nessas imagens a crian¢a
ocupa um lugar central, evidenciando modificacbes de suas representacdes no
ideario da época. Acompanhando Ariés (1978) e Postman (2008), consideramos que
essas mudancgas refletem a crescente importancia da crianga na sociedade moderna
para a manutencao da linhagem familiar.

A vista dessa nova representacdo, a salde e a educacdo das criancas
tornam-se preocupacdo das familias, principalmente as mais abastadas, cujas
herangas precisam ser preservadas. De tal forma, sua morte passa a ser evitada e
sua formacdo aprimorada por meio da repressao de seus desejos considerados
inadequados. Em todos os grupos sociais, familiares e criancas aprendiam os
comportamentos e afazeres relacionados aos seus géneros para que soubessem
cumpri-los ao se tornarem adultos. No caso das criangas para que se tornassem
futuros pais e maes de familia. De acordo com Hannah Arendt (2016), essas novas
condicBes sdo também resultantes do estabelecimento das cidades que, ao reduzir
as distancias entre os individuos, contribuiu para a emergéncia da vida individual e
da familia como parte de um todo a ser governado pelo estado. Por sua vez, as
novas formas de governar exigidas pelas necessidades das cidades contemplam o
gerenciamento de sua sobrevivéncia, doengas, acidentes, mortes, educacdo e
trabalho como lembra Michel Foucault (1979).

Nas cidades ocidentais, a proximidade dos individuos origina fendmenos
novos, como o0s apontados por Jean-Jacques Courtine e Claudine Haroche (2016).
Os autores constataram, por exemplo, a ocorréncia de modificacdes em expressdes
e emoc¢des humanas em conjunto com as novas relagdes sociais da modernidade ao
longo dos séculos XVII e XVIII. Assim, o contato intenso entre pessoas diferentes
proveniente da aproximacéo destas por conta do comércio e do convivio dentro das

cidades fez emergir o siléncio e a arte de calar-se em frente ao outro, como forma de
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preservar a integridade de si. Comportamento também descrito por George Simmel
(1987) e denominado como uma atitude blasé, a nova atitude desenvolvida pelos
individuos agora cidadaos, habitantes das cidades.

Norbert Elias (1990, p. 198) também faz menc¢éo a esse processo de contengéo
e “moderacdo das emocOes espontaneas, o controle dos sentimentos, a ampliacao
do espaco mental além do momento presente; levando em conta o passado e o
futuro, o habito de ligar os fatos em cadeias de causa e efeito”, como emergente do
processo civilizador da modernidade no ocidente. Nesse processo, a sociedade
constroi um mundo simbdlico de ideias, valores, condutas e regras que constituem
sua segunda natureza. Para o autor, a normatizacdo da vida urbana exigida aos
individuos se, de um lado, protege-os e assegura seu desenvolvimento material e
intelectual, de outro lado, vem promovendo seu adoecimento e sofrimento mental.

Faz parte dessa segunda natureza constituida a partir da cultura ocidental,
portanto, o dominio das rela¢des sociais com caracteristicas progressivamente mais
impessoais até a contemporaneidade. George Simmel (1987) nos lembra que
enquanto caracteristica do avanco do processo capitalista de produgdo, o uso do
dinheiro favorece essa impessoalidade e a introjecdo do distanciamento psicolégico
crescente dos individuos nas cidades. Paradoxalmente, isso fortalece de um lado a
liberdade individual, mas, de outro, a dependéncia social de cada um em relacdo ao
outro. O dinheiro facilita a realizagcdo dos desejos individuais e imediatos de todo
aguele que o possui, proporcionando-lhe uma sensacdo de seguranca comparada
pelo autor a um sentimento divino.

Como consequéncia, o dinheiro vai aos poucos ndo somente afixando o valor
de todas as coisas, como também das relacBes interpessoais (COURTINE;
HAROCHE, 2016). Para o fortalecimento desse processo no ocidente contribuiram
também as tradi¢bes religiosas cristds. Como lembra Max Weber (1904, p. 21), a ética
protestante associa o dever de um bom cristdo ao ato de poupar e a caridade em
oposicao a usura e a fortuna. Esse ideario manifesta-se, também, de acordo com o
autor, na escolha das profissbes no século XVII, pois enquanto os catolicos
escolhiam os estudos humanisticos e servigos artesanais, 0s protestantes buscavam
cargos administrativos e 0s negdcios.

Esse movimento crescente de trocas impessoais € também alicercado pelos
novos saberes cientificos sistematizados pela modernidade a partir do século XVIII,

como a economia politica e a medicina, que fornecem suporte ao governo das
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cidades e dos estados. A economia politica fornece conhecimentos para administrar
o estado com vistas ao bem comum por meio de “dispositivos de seguranca” como a
educacédo, o tratamento médico, a prevencdo de calamidades e doencas, além da
seguranca fisica e material dos cidaddos. A medicina permite que aos corpos sejam
investigados, reconhecidos, disciplinados. Essa nova forma de governo, agora com
base cientifica, favorece o desenvolvimento e a consolidacdo da republica, da
democracia e da producdo capitalista condicbes do desenvolvimento da
modernidade (FOUCAULT, 1979).

Entre as novas técnicas de disciplinamento transcorridas com a emergéncia
da modernidade destacam-se as produzidas pela Psicologia e pela Pedagogia em
desenvolvimento durante o século XIX. Neste sentido, a representacdo das
intimidades corporais pode ser destacada, como exemplo, uma vez que entre o
periodo feudal e a modernidade o abraco passou a implicar mais pudor até entao
nao tao forte. Segundo Ariés (1991, p. 11), fruto desse pudor a intimidade individual
passa a delimitar a privacidade como um valor social que consolida-se nos séculos
seguintes. Entre os séculos XV e XVI, a intimidade dos adultos torna-se restrita a
lugares privados dos olhares estranhos como o “fundo de um quarto as vezes ainda
cheio de gente” (ARIES, 1991, p. 14).

As relacdes emergentes entre 0 espaco privado e o publico n mundo ocidental
contribuem para a difusdo dos dispositivos de governo do estado moderno como a
familia, instrumento fundamental da educacédo intelectual e corporal, bem como
controle e vigilancia dos cidadaos. Em tal perspectiva, a vida familiar toma para si as
preocupacdes com cada um de seus membros, a ser disciplinado e docilizado para
uma futura participagéo politica, econémica e social. Delimitam-se assim 0s espacos
privados que representam “um ponto de paz, refugio familiar na esséncia [...]", € o0s
espacos publicos, de exposi¢ao ao outro e ao “rigor dos envolvimentos de todo tipo”
(CASTAN, 1991, p. 414). Nas palavras de Ariés (1991, p. 15), a familia passa a ter
um novo sentido, “ja4 ndo €, ou ndo € apenas, uma unidade econdmica [...] ndo &
uma prisdo para os individuos que s6 podiam encontrar liberdade fora da familia
[...]”. Ela passa a ser lugar de refugio, de afetividade entre seus membros e de
cuidado com a infancia. As criangcas passam a ser alvo de atengdo dos pais, que
passam a estabelecerem sentimentos entre si e entre os filhos.

Produto desse desenvolvimento da familia, no decorrer dos séculos XVIII e

XIX, as criangas passam a ser desejadas nao apenas para assegurar a sucessao e
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a heranca familiar, mas também pra amar seus pais e serem amadas por eles
(ARIES, 1991). Para as popula¢des mais pobres, contudo, segundo Postman (1999,
p. 66), esse desenvolvimento deu-se de forma mais lenta uma vez que por conta da
industrializag&o as criangas tornaram-se méo de obra Util e barata. A industrializacéo
inicial constituiu-se “[...] uma inimiga constante e terrivel da infancia”, em decorréncia
da utilidade das criancas trabalharem a baixo preco nas fabricas e minas,
enfatizando que muitas morriam em servico ou eram enforcadas, devido a pretensos
roubos, entre outros crimes.

Para Lorenzo Luzuriaga (1980), marcado pela Revolucdo Industrial, o
contexto do seéculo XIX confere sentido novo a Educacdo Infanti como a
organizacdo de sistemas nacionais de ensino que se expandem pelo mundo. Paulo
Guiraldelli Junior (1994, 17) destaca que, nesse periodo, o Brasil assistiu a reformas
educacionais significativas, no entanto, arrefecidas pela proclamacéo da Republica e
retomadas somente ap0s a Primeira Guerra Mundial (1914-1918). O século XX
trouxe “um surto de nacionalismo e patriotismo” que representou “[...] novas
pressbes em favor da escolarizacdo” a populacéo brasileira e que nos conduziu a
consolidacéo da primeira lei de diretrizes e bases educacionais nacionais.

Os sistemas educacionais em expansao proporcionam uma intervencao cada
vez mais acentuada do estado na organizacdo e na dindmica do espaco familiar e
social por meio de “[...] taticas de governo [que] permitem definir a cada instante o
que deve ou ndo competir ao Estado, o que é publico e o que é privado, 0 que é ou
nao estatal, etc.” (FOUCAULT, 1979, p. 292). Em decorréncia disso, controle e
disciplinamento dos corpos e das mentes dos individuos tem sido uma das tarefas
mais relevantes da escola moderna. Desde Locke, de acordo com Postman (1999),
a educacdao da infancia é atribuida aos professores e aos pais quanto a disciplina, a
vergonha e a boa reputacdo das criangas. O mesmo autor lembra que em Emilio ou
da Educacdo Rousseau detalha condutas dos adultos para a formagao adequada
das criancas. Nessa obra, reforca a necessidade de “determinar para cada qual o
seu lugar e afixa-lo, ordenar as paixdes humanas conforme a constituicdo do homem
é tudo o que podemos fazer pelo seu bem-estar” (ROUSSEAU, 1995, p. 69).

Assim, as atividades livres realizadas pelas criangas, como 0s jogos, segundo
Brougére (1995), passaram a ser consideradas parte essencial de seu
desenvolvimento pela ciéncia e pela sociedade somente a partir do século XX. A

maneira de ser da crianca é comparada com a do “poeta” em sua espontaneidade e
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criatividade o que influencia a criacdo dos jardins de infancia em cujo nome se
identifica essa representacao da crianca.

Esses centros de educacdo infantii fazem parte do movimento de
disciplinamento das populagbes e dos individuos por intermédio de instituicbes
sociais. Assim como a medicina define o que é saude e o que é doenca, 0 que é
desenvolvimento humano normal e o que é anormal, a escola toma para si a
prevencao e punicdo de desvios de conduta dos individuos. Entre essas estratégias
de prevencgao sociais que acabam por respingar nos espacos escolares, Zygmunt
Bauman (2009, p. 39) destaca as campanhas de esterilizacdo e manipulacéo
reprodutiva de individuos considerados “geneticamente incapazes”, como “jovens
rebeldes, prostitutas, homossexuais, invalidos, incompetentes, considerados
totalmente sem valor”.

Entre os processos de prevencao de desvios Susana Urbina (2007) destaca o
uso de testes de inteligéncia, de aptiddo e de condutas para orientar a educacéo de
criancas e de jovens segundo determinados padrdes pré-estabelecidos. Essas
medidas funcionam como “réguas” para medir sujeitos que, ao destoarem das
medidas esperadas, eram submetidos a técnicas que permitissem alcanca-las. Tal
ideia adentra o século XX, sob a forma da “inclusdo”, maneira segundo a qual os
sujeitos alcancam igualdade de “direito e de valores”, facilitando a tarefa do Estado
em massificar e controlar com maior eficacia (SANTOS; KLAUS, 2013).

De acordo com os estudos de Postman (1999), as concepcgdes de infancia
predominantes nesse periodo e orientadoras das politicas educacionais podem ser
categorizadas em duas grandes perspectivas: uma visdo oriunda da visdo de infancia
de Locke, em que “a crianca era uma pessoa amorfa que, por meio da alfabetizacéo,
da educacéo, da razdo, do autocontrole e da vergonha podia tornar-se um adulto
civilizado” (POSTMAN, 1999, p. 73). E uma segunda, considerada uma concepgéao
romantica da infancia, oriunda da obra de Rousseau, para quem a “crianga possui
como direito inatas aptiddes para a sinceridade, compreensdo, curiosidade e
espontaneidade que s&o amortecidas pela alfabetizacdo, educacédo, razéo
autocontrole e vergonha” (POSTMAN, 1999, p. 73).

Sado essas, portanto, as visées de infancia que permeiam o0s processos de
universalizacdo da escola e a homogeneizacdo da formacdo das criancas que
norteiam as familias e escolas no transcorrer do século XX no contexto ocidental. De

acordo com Rosa Fatima de Souza e Luciano Mendes Faria Filho (2006, p. 36),
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depositava-se na instituicdo escolar a expectativa de que fosse capaz de “moralizar,
civilizar e consolidar a ordem social” (SOUZA; FARIA FILHO, 2009, p. 36), por meio
da formacao das criancas e dos jovens alunos. Apoiando-nos em Foucault (1987)
podemos dizer que por este angulo a educacdo escolar, assim como a medicina,
configura-se como um meio regulamentador do intelecto e dos corpos necessarios
ao trabalho e ao consumo, ou seja, seres uteis a sociedade moderna. Neste
contexto, é funcdo da instituicdo escolar instruir, vigiar, punir e corrigir as condutas
considerados insatisfatorios aos padrdes sociais vigentes. A arquitetura das escolas,
as carteiras enfileiradas, o patio situado no centro da edificacdo, a posi¢ao central do
docente na sala de aula sdo algumas das manifestacdes dessa funcdo presentes
desde o inicio da implantacédo dos sistemas educacionais.

A segunda metade do século XX e o inicio do século XXI, no ocidente,
marcam a acentuacdo desses mecanismos de poder disciplinar e de governo das
populacdes e dos individuos intensificados por mecanismos de auto-controle e
controle do outro. O pandptico!® descrito por Foucault (1987) é cada vez mais
presente, em partes, por meio do controle e da vigilancia invisivel dos individuos
entre si em todas as interacdes sociais. Em um movimento paradoxo acentua-se a
estigmatizacéo
e 0 preconceito pelas redes sociais e 0 aumento da resisténcia aos estereotipos
e preconceitos por parte dos movimentos sociais das minorias. Edgar Morin (2002,
p. 183) acrescenta a isso a sensacao de angustia que tem levado a humanidade a
refletir acerca de suas contradicbes e mazelas sociais, enquanto Boaventura de

~ 9

Sousa Santos (2006, p. 25) destaca os “sinais de exaustdo” dos paradigmas
cientificos, econémicos e sociais da modernidade sélida.

Para Richard Sennett (2006) e Stuart Hall (2006), nesse periodo emergem
novas formas de organizacdo social e econbmica que, caracterizadas pela
acentuacdo do individualismo, do consumo e da incerteza, da mobilidade e da
flexibilidade do trabalho, promovem mudancas na constituicdo das identidades dos

individuos, cuja adaptacdo ao meio social depende de se tornarem mais flexiveis e

10 O pandptico tem como base os estudos de Benthan (2000), que descreve a existéncia de um
principio arquitetural que resulta na vigilancia dos sujeitos. Benthan (2000) explica esse principio
aplicado as prisfes, constru¢des que tém no centro um inspetor, vigilante das celas com janelas
grandes. Tais celas geralmente s&o localizadas ao redor da sala do inspetor para que todos tenham
a constante sensacao de serem vistos todo o tempo, 0 que provoca o efeito de introjecéo das regras
com o tempo.
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mutaveis, ou seja, identidades em movimento e deslocamentos continuos em
decorréncia de exigéncias econdémicas e culturais. Trata-se de um sujeito em busca
da gratificagdo constante e imediata de seus desejos, gratificacdo sempre fugaz,
cujo desejo ndo consegue ser saciado.

Essas caracteristicas sao potencializadas pela cultura midiatizada, cujo
consumo de objetos, servicos e pessoas € ampliado e tendem a incrementar o “[...]
individualismo, [...] a espetacularizagdo e o narcisismo, além da fragilizacdo das
relacbes sociais” (QUADROS; MARCON, 2014, p. 69). Entre as consequéncias
dessas condi¢des sdo indicadas a fluidez das amizades virtuais enquanto “enclaves
do mundo dentro dos quais o complicado e doloroso conflito entre a adesédo e a
autonomia é afastado de uma vez por todas” (BAUMAN, 2011, p. 23), pois é possivel
trocar uma amizade por outra rapidamente.

E nesse cenério que encontramos a infancia atual retratada no documentario
“Crianca a alma do negdcio” (2008), dirigido por Estela Renner. No documentario, as
criangas manifestam desejo de comprar cada vez mais, sem saber explicar o
porqué. Conseguem, no entanto, associar esse desejo implacavel e inadiavel aos
simbolos apresentados pelas diferentes midias sociais. Estudos como os de Ana
Caroline Ribeiro e Aline de Jesus Batista (2010, p. 1) mostram evidéncias dos efeitos
das midias sobre o receptor, como a “persuasédo, a formacao de opinido, o choque
cultural, alienacdo, rejeicdo ou simplesmente informacao”, principalmente em
criancas e pré-adolescentes. Suas constatacfes sdo similares as de Carlos A.
Arnaldo (2002, p. 439), para quem, ao passar “[...] mais tempo diariamente na frente
da TV do que fazendo licdo de casa, lendo ou executando qualquer outra atividade
diaria”, as criancas estdo mais expostas aos efeitos das midias sociais.

Na atualidade, acrescentam-se a midia televisiva as midias eletrbnicas que
permitem outras formas de uso do tempo livre e do lazer das criancas. Nessa
direcdo, a introducdo cada vez mais precoce dos jogos eletrdnicos na vida infantil
vem [...] mudando de modo crescente a natureza da brincadeira e do lazer [...]”
(JARVIS; DODDS; BROCK, 2011, p. 350). Tem-se hoje tanto a modificacdo das
brincadeiras tradicionais como a mistura de diferentes modalidades. As brincadeiras
tradicionais e presenciais convivem com as virtuais. Preocupacbes com as
repercussdes cognitivas, psiquicas e motoras dos jogos virtuais sobre as criancas
ainda ndo compreendidas por familiares, pesquisadores e educadores tem levado a

organizagdo de movimentos de incentivo as brincadeiras tradicionais. Uma dessas
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iniciativas, o projeto “Mapa do Brincar’'!, que desde 2009 coleciona descrices de
brincadeiras infantis provenientes de diferentes lugares, com o objetivo de construir
um acervo de brincadeiras brincadas por criangas na contemporaneidade brasileira.
Outro projeto realizado em parceria com o Instituto Alana, o “Territério do brincar”
escuta, intercambia saberes, registra e difunde brincadeiras de criancas brasileiras
para difundir a cultura infantil em filmes, documentarios, séries, livros e artigos!?.

Resultados também proximos aos desses estudos estdo presentes na
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD-2015), realizado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), de acordo com o qual a televisédo
aparece como um dos meios midiaticos mais populares, presente em 97,1% dos
68,0 milhdes de domicilios particulares permanentes no Brasil em 2015. Esses
dados evidenciam o acesso facil das criangcas aos programas veiculados na midia
televisiva (IBGE, 2016a)'3. Diante dessas condi¢des, como outros paises ocidentais,
o Brasil vem buscando orientar o uso das midias sociais na infancia.

Uma dessas iniciativas de orientacdo é a do Instituto Alana'#, cujo objetivo é o
de assegurar o direito das criancas a infancia que implique tempo livre para brincar e
reflexdo destas sobre o consumo exacerbado, os estereétipos e 0s preconceitos
sociais. Dessa preocupacdo derivaram pesquisas sobre midia e consumo infantil
cujos resultados mostram a presenca de signos de consumo em Varias instancias
sociais como as escolas nas quais de forma insidiosa promovem o0 consumo de
produtos e marcas (SHAHEED, 2016). Além disso, conforme mostra Luciana Borre
Nunes (2009) em sua pesquisa, nas atividades, estrutura fisica e materiais da escola
estdo presentes esteredtipos e preconceitos em relacdo aos géneros masculino e
feminino. De acordo com a pesquisadora, a escola conta com a presenca de um
universo visual estereotipado sobre género que orientam meninos e meninas ao

consumo de produtos, padrdes fisicos e comportamentos hegemonicos.

11 Disponivel em: <http://mapadobrincar.folha.com.br/projeto/>>. Acesso em: 11 abr. 2017.
12 Disponivel em: <http://territoriodobrincar.com.br/o-projeto/>. Acesso em: 11 abr. 2017.

13 Disponivel em: <http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv98887.pdf>. Acesso em: 22 abr.
2017.

14 Disponivel em: <http://alana.org.br/>. Acesso em: 15 mar. 2018. O Instituto Alana é uma
organizacgdo da sociedade civil, que busca, por meio de programas, garantias de infancia plena as
criancas, além de manter parcerias que apoiam pesquisas nesta area. O instituto foi fundado em
1994, sem fins lucrativos. Desde 2013 é mantido por um fundo patrimonial, por meio de parcerias
com empresas.
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De qualquer forma, apesar das condicdes do brincar que as criancas
encontram em sua realidade, no contexto do século XXI brincar & considerado um
direito universal da infancia. Preconizado em termos mundiais pela Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) por meio da Declaragéo Universal dos Direitos da Crianga, de
1959, ratificado pela Convencao sobre os Direitos das Criancas em 1989. Nosso
pais € signatario dessas declaracdes e assegura esses direitos através do Estatuto
da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990). Desse documento destacamos o
artigo 16 no qual consta que “O direito a liberdade compreende os seguintes
aspectos: IV- brincar, praticar esportes e divertir-se” (BRASIL, 1990, p. 25).

Em nosso sistema educacional, o direito da crianca de brincar € presente
desde os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) que em 1996 assinalam como
um dos objetivos da escola alternar “brincadeiras de livre escolha das criangas com
aquelas propostas por ela ou ele” (BRASIL, 2006, p. 39). Os Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 1998) publicados no
mesmo periodo também assinalam o brincar como um dos elementos fundamentais
ao desenvolvimento infantil: “as brincadeiras de faz de conta, os jogos de construcéo
e aqueles que possuem regras, como 0s jogos de sociedade [...], jogos tradicionais,
didaticos, corporais etc., propiciam a ampliacdo dos conhecimentos infantis por meio
da atividade ludica” (BRASIL, 1998, p. 28).

Finalizamos este tdpico concluindo que o caminho percorrido pela
modernidade vem levando-nos a representacao da infancia como de sujeitos de
direitos, direito ao seu desenvolvimento pleno, ao atendimento de suas
necessidades especificas, ao exercicio da cidadania politca e ao brincar. E
importante ressaltar que, embora essa concepc¢éo de infancia permeie documentos,
estudos e varias iniciativas institucionais nem todas as criangas usufruem desses
direitos. Conforme nos lembra Mary Del Priore (2013, p. 7), as criangas brasileiras
possuem destinos multiplos e diferentes conforme a classe social e condicdes
culturais em que vivem: “Ha aquelas que estudam, as que trabalham, as que
cheiram cola, as que brincam, as que roubam. Ha aquelas que sdo amadas e,
outras, simplesmente usadas”.

Tendo em vista a presenca do brincar como um dos direitos essenciais da
crianca da contemporaneidade e seu uso em nossa pesquisa como instrumento para
expressdo das representacfes das criangas-participantes sobre docéncia, no

préximo tépico apresentamos alguns dos vinculos entre o desenvolvimento humano
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e o brincar/jogar. Em nossa pesquisa adotamos os termos brincar e jogar como
sinbnimos uma vez que, segundo estudos (KISHIMOTO, 1997) essas denominacdes
tem sido usadas com sentidos préximos ou distantes de forma arbitraria, o que

dificulta a diferenciacao de tais nomenclaturas.

2.2 INFANCIA E JOGO

A brincadeira faz parte ndo apenas da infancia como de todos os momentos do
desenvolvimento e da vida cotidiana dos individuos, criancas, jovens, adultos e
idosos. Uma partida de futebol com os amigos depois do expediente, o carteado com

= ”

o pessoal do trabalho, um “bolao” na loteria entre colegas, uma festa a fantasia, um
game para ‘relaxar’, as piadas contadas durante o intervalo para o cafezinho
ilustram isso. Além disso, em todos os momentos de nosso cotidiano de alguma
maneira cumprimos um papel social que ndo deixa de ser uma forma de brincar de
ser uma determinada pessoa, de ser um determinado profissional, de ser uma
determinada mée, entre outros exemplos.

De acordo com os estudos de Roger Caillois (1990) e Johan Huizinga (2010)
0 jogo esta presente em nossa vida desde a pré-histéria humana, influenciando e
sendo influenciado por mudancas ocorridas na linguagem, na religido e na ciéncia.
Para Huizinga (2010), o ser humano € eminentemente lidico — um homo ludens, ou
seja, seu desenvolvimento individual e social é permeado pelo jogo. Pensando
nisso, Caillois (1990, p. 15) destaca que “0s jogos de competicdo conduzem ao
desporto, os jogos de imitacdo e de ilusdo prefiguram as religides do espetaculo”,
bem como “os jogos de azar e de combinacdo estiveram na origem de varios
desenvolvimentos das matematicas, do calculo de probabilidades a topologia”. O
jogo também expressa a organizacdo da sociedade e contribui para a
autorregulagéo dos individuos em sua convivéncia social (CAILLOIS, 1990).

Para o autor, 0 jogo exige vontade, prazer e necessidade de respeito
espontaneo as regras. Além disso, caracteriza-se por um valor em si mesmo, que
independe da utilidade que possa ter na vida pratica e cotidiana dos individuos.

Caillois (1990, p. 16) explica que aquele

[...] que brinca com o cavalinho ou a locomotiva ndo se prepara, de
forma alguma, para vir a ser cavaleiro ou mecanico, hem a rapariga



38

gque confecciona em supostos prato alimentos ficticios
condimentados com ilus@rias especiarias, se prepara para vir a ser
cozinheira (CAILLOIS, 1990, p. 16).

Assim, joga-se pelo prazer e pela vontade de jogar, sem consequéncias na
vida real a ndo ser a ilusoria sensacao de satisfacdo e de decepcéo diante da vitéria
ou da derrota de quem joga. Nesse sentido, quem escolhe jogar sempre gasta, em
‘tempo”, “energia”, “engenho”, “destreza” e até mesmo “dinheiro” para investir na
compra dos acessorios, ou seja, € guiado pelo desejo de jogar.

Ao estudar o jogo no desenvolvimento humano, Caillois (1990, p. 39)
identificou quatro grupos basicos — “Agon, Alea, Mimicry, llinx” combinaveis entre si.
Agon (do grego) envolvem os jogos que dependem de competicdo e desejo de
vencer por meérito préprio; Alea (do latim) refere-se a jogos que envolvem sorte para
vencer; Mimicry (do inglés) envolve o0s jogos que pressupdem a “aceitacéo
temporaria de uma ilusdo”, como o uso de fantasias para tornar-se um personagem;
llinx (do grego) envolve jogos realizados em busca de sensagbes de vertigem do

corpo. Nas palavras do autor:

No caso do agbdn, o jogador conta apenas consigo, e assim se
esforca e se aplica com todo seu ardor; na Alea, conta com tudo
excepto com ele, e entrega-se a forcas que o transcendem; na
mimicry, imagina que € um outro e inventa um universo ficticio; no
caso do llinx, satisfaz o desejo de ver temporariamente arruinadas a
estabilidade e o equilibrio do seu corpo, de escapar a tirania de sua
percepcdo e de provocar a desordem em sua consciéncia
(CAILLOIS, 1990, p. 66).

Para llka Dias Bichara (1994), embora a maneira de jogar tenha se
modificado ao longo de nossa historia por conta de mudancas ambientais, sociais e
culturais das sociedades, 0 jogo nunca se extinguiu. Para a autora, “estes fatores
interferem no conteddo e na forma de brincar, mas ndo na sua existéncia”
(BICHARA, 1994, p. 1).

Para Tizuko Morchida Kishimoto (1997), jogo envolve um sistema de regras e
um objeto no qual é materializado, como um tabuleiro. A brincadeira diferencia-se
por ndo estar inserida em um sistema de regras pré-fixadas e seu significado vai
sendo construido ao longo da propria brincadeira atividade. Regras também sé&o
destacadas por Rheta DeVries (2009), para quem jogar significa usar regras

pré-estabelecidas em que cada jogador tem um papel interdependente do outro.
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Para a autora, 0s jogos podem ser competitivos ou cooperativos, ou seja, podem
apresentar a finalidade de ter um vencedor diante de uma competi¢cdo ou nao.

Gilles Brougére (2004, p. 115) chama a atencéo para a funcdo do jogar como
forma de “socializar o desejo, especialmente o de ser grandes, adultos,
independentes, ao dar a ele um referencial que pode ser partilhado com outras
criancas”. Ja a brincadeira, seria “a encenacdo dessa referéncia, em que
todas as particulares individuais podem intervir’. Em direcdo proxima, Walter
Benjamin (1984, 74) nos diz que o brinquedo representa um confronto entre o
mundo adulto e infantil. Por um lado s&o carregados de sentidos ja oferecidos pelos
adultos, por outro lado, contudo, recebem novos sentidos construidos pelas proprias
criangas. Assim, “a esséncia do brincar ndo é um ‘fazer como se’, mas um ‘fazer
sempre de novo’ [...]", ato que transforma a experiéncia em um habito, por meio da
repeticao.

Os sentidos atribuidos pela crianca ao brincar e ao brinquedo também séo
destacados por Donald Woods Winnicott (1975) e Huizinga (1972). Para Winnicott
(1975, p. 61-71) a brincadeira € como uma atividade humana universal que permite
interacao “entre a realidade psiquica pessoal’ e a experiéncia social “de controle de
objetos reais”. Uma crianca que brinca, dessa maneira, expressa-se e comunica-se
consigo mesma e com 0s outros, 0 que contribui com a organizacdo de seu mundo
interno (WINNICOTT, 1975). Huizinga (1972, p. 3-4) define jogo como “[...] uma
funcdo significante [...] um determinado sentido”, pois sdo as necessidades que
conferem um sentido ao jogo. Todo jogo significa alguma coisa que motiva 0 sujeito
a jogar, portanto, é particular a cada um.

Daniil B. Elkonin (1998) adverte para as dificuldades de delimitagdo
conceitual do jogo. Para ele, os termos “jogo” e “jogar” sdo empregados para
designar uma multiplicidade de atividades e escolhe defini-lo como “atividade em
que se reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as relacdes sociais”. Dessa forma, o
jogo relaciona-se diretamente com o prazer estético, uma vez que “a origem do jogo
esta no anseio de pbér em pratica uma ideia atraente”, bem como a arte (ELKONIN,
1998, p. 25).

Na perspectiva da epistemologia genética de Jean Piaget (1978) jogo abarca
todas as formas de atividade motora e intelectual presentes no desenvolvimento
humano como os exercicios motores, o faz de conta, a imitagdo e os jogos de

regras. O denominado jogo simbdlico implica apresentar personagens ou situacdes
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gue ndo sao reais na forma virtual, ou seja, de faz de conta. O jogo simbdlico é
iniciado pela crianca por meio de imitagcbes com a presenca do que é imitado, passa
pela imitacdo daquilo que ndo estd presente e chega a representacao de situacfes
imaginarias combinadas e criadas a partir das situa¢des da realidade vivida. O jogo
simbdlico como as outras formas de jogo vividas pela crianga permanecem na vida
adulta como a representacdo dos papéis sociais, entre outras situacoes.

Para Piaget (1978), a representacdo de um objeto ausente, que é substituido
por outro significante, marca o inicio da funcado simbdlica do ser humano que lhe
permite o desenvolvimento da linguagem. E o jogo simbélico que proporciona ao ser
humano jogar livremente com significados e significantes presentes em seu meio
sem prender-se aos Seus USOS convencionais. Por essa razdo podem ser
considerados instrumentos adequados a expressao dos sentidos atribuidos pelas
criancas ao seu mundo e a si mesmo (PIAGET, 1978).

A escuta dos sentidos construidos e atribuidos pelas criancas sdo destacados
por Manuel Jacinto Sarmento e Maria Cristina Soares de Gouvéa (2008) em suas
pesquisas. De acordo com os pesquisadores uma nova Visao da criangca como ator
social e, portanto, como produtores de sua propria cultura pode ser considerada uma
das conquistas da contemporaneidade. Correspondendo a esta nova representacao
da infancia € crescente a preocupag¢do em ouvir 0 que as criancas tém a dizer a
respeito de sua propria histéria, suas brincadeiras, representacfes e desejos em
todos os meios sociais. Incluem-se ai as familias, as escolas e as pesquisas
cientificas.

Dentro desta perspectiva, pesquisas recentes reforcam a utilizacdo da
etnografia em sua metodologia (GOSSO, 2005; GOSSO; MORAIS; OTTA, 2006;
GUERRA, 2009; QUEIROZ, 2012) e, principalmente, a escuta da crianca (SPERB;
CONTI, 1998; KISHIMOTO, 2001; FONTES, 2004; BARROS, 2006; SOUSA, 2006;
TEIXEIRA, S. 2009; MELO 2010; FELDMAN, 2011; MARQUES, 2013; GARCIA-
SCHINZARI, 2014; GOSSO, 2005; GOSSO; MORAIS; OTTA, 2006; GUERRA, 2009;
QUEIROZ, 2012). Além de tais pesquisas, encontradas em bancos de dados
brasileiros, encontramos dados e pesquisas sobre o tema no material académico
produzido pelo Programa Multidisciplinar de Estudo, Pesquisa e Defesa da Crianca e
do Adolescente-PCA, vinculado a Pro-Reitoria de Extensdo e Cultura-PEC da
Universidade Estadual de Maringa-UEM que promove, além de acessoria e projetos

na area da infancia, estudos e pesquisas que privilegiam a escuta infantil. Como
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ponto comum entre essas pesquisas podemos assinalar as conclusdes de Natalia
Fernandes Soares, Catarina A. Tomas, que em estudo conjunto com Sarmento
(2005), chamam a atencéo para o cuidado necessério na interpretacdo do universo
infantil que corre o risco de ser compreendido a partir da visao de mundo do adulto.

Um dos precursores na escuta da crianca, Florestan Fernandes (2004) ja na
década de 1940, constatou que 0s grupos de criancas que pesquisava apresentava
uma organizacdo propria que ndo correspondia totalmente “a coisas relativas ou
provenientes da cultura dos adultos. Os préprios imaturos também elaboram, é
Obvio, parte de seu patriménio cultural’. Suas conclusdes sdo convergentes as de
varios pesquisadores posteriores para quem é possivel encontrar uma cultura ladica
infantil prépria a cada grupo social e cultural. Brougere (1995), entre eles, afirma que
brincar ndo é algo inato, mas sim cultural e social, visto que aprendemos a brincar.
Nessa perspectiva, 0 autor reconhece a importancia da brincadeira como algo que
permite a crianca apreender a cultura em que vive e, a0 mesmo tempo, produzir uma
cultura propria.

Na préxima secdo apresentamos conceitos de jogo simbdlico e sua relevancia
para o desenvolvimento humano para posteriormente compreendermos sua
utilizacdo em nossa pesquisa como meio de escuta das representacdes das criancas

sobre a docéncia.
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3 INFANCIA, JOGO SIMBOLICO E REPRESENTACOES

Sentada, de olhos fechados, quase acreditou estar
ela mesma no Pais das Maravilhas, mesmo
sabendo que quando abrisse os olhos novamente
tudo voltaria a ser a chata realidade de sempre [...]
a grama se mexeria apenas com 0 vento, € a
lagoa se movimentaria apenas com 0s juncos [...]
O tilintar das xicaras novamente seria o badalar
dos sinos pendurados nos pescog¢os dos carneiros
[...] os gritos agudos da Rainha seriam apenas os
berros do pastor [...] o espirro do bebé, o guincho
do grifo, e todas as outras coisas esquisitas iriam
transformar-se (ela sabia) no confuso clamor da
vida no campo [...] (CARROLL, 2002, p. 122).

Alice no Pais das Maravilhas narra o enredo de uma crianca que brinca no
campo e transforma-o a seu bel-prazer. Brincar implica seu desprendimento da
realidade mondtona, para transportar-se a outros lugares, sem, ao mesmo tempo,
deixar de fazer parte desta realidade. Essa conduta, nem sempre guiada apenas
pelo prazer de quem brinca pode, também, de acordo com Jeanne Bernis (1987),
aprender sobre seu meio e seus sentimentos sobre ele. Para falar sobre o jogo
simbdlico, utilizamos principalmente estudos de Jean Piaget (1978), Peter Slade
(1978), aléem de trabalhos recentes encontrados em nossa revisdo da producao
académica brasileira. Sobre o tema representacfes e representacfes sociais,
apoiamo-nos especialmente em Denise Jodelet (2005), Sandra Jovchelovitch (2008)
e Serge Moscovici (2010; 2012).

3.1 JOGO SIMBOLICO E REPRESENTACAO

Assim como Alice, a humanidade simboliza jogando com significados e
significantes com maior ou menor aproximagédo da realidade. Longe de ser uma
especie racional e objetiva, o ser humano se conduz pela imaginagcdo e pela
representacdo que permitem a criacdo da linguagem e da cultura. Diz Winnicott
(1975, p. 98-99) que criar permite ao sujeito “[...] tornar-se uma pessoa ativa e a
tomar parte na vida da comunidade” e que “[...] tudo o que acontece é criativo,
exceto na medida em que o individuo é doente, ou foi prejudicado por fatores
ambientais que sufocaram seus processos criativos”.

O mesmo afirma Jeanne Bernis (1987, p. 39) para quem o criar humano é

resultante de sua necessidade de explicar e compreender tudo a sua volta. Diante
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da “perplexidade” provocada pelo inexplicavel, o individuo busca um meio para
amenizar essa lacuna. Nas palavras da autora, o sujeito “ndo se resigna a uma
condicao tdo precaria e, ndo podendo explicar, imagina; por outras palavras, nao
podendo atingir a causa do fendmeno que o0 apavora, cria-a”. O mito e 0 jogo sao
criacoes precedidas por tal necessidade explicativa e consoladora, ou seja, possuem
funcdes semelhantes de familiarizacéo de “objetos” perigosos que se convertem, por
meio deles, em fontes de outras emog¢des menos assustadoras.

Simbolismo e simulagcdo, de acordo com Caillois (1990, p.106), sempre
estiveram presentes na historia da humanidade como em mitos e religides pré-
histéricas. Em alguns povos, duas formas de jogo se vinculam uma vez que o
mimicry relaciona-se intimamente ao transe e a vertigem (ilinx). O autor relata que,
no caso de algumas religides, “espiritos, animais-antepassados e em todas as
espécies de forcas sobrenaturais” sédo incorporados por um representante humano.
A mascara é utilizada por apenas um, mas o mimicry é coletivo, visto que toda a
comunidade ndo apenas participa do rito, como também cumpre seu papel na
‘encenacao’.

Caillois (1990, p. 108) menciona que o grupo é “cumplice dessa epilepsia”’ que
exige artificios diversos, como “jejum, drogas hipnose, musica estridente ou
monotona, gritaria, um crescendo de barulho e de agitacdo, bebedeiras e abandes”
para que se entre no “‘jogo”. Também Huizinga (2010) constata que tanto nos mitos
como nos rituais a excitacdo pela liberdade e pela vertigem de se reviver histérias de
aventuras contadas por outrem s&o 0s objetivos essenciais. Da mesma forma, a
pantomima, o teatro, a poesia, a musica e a danca nutrem-se do ludico e sobrevivem
até a contemporaneidade devido a esse aspecto (HUIZINGA, 2010).

Na pantomima, da danca e do teatro, tem-se a presenca forte dos gestos e as
mimicas, que se constituem formas de comunicacdo anteriores a palavra e ainda
hoje, a fala torna-se precaria se nao for acompanhada pelas diversas expressdes
corporais e faciais que as ilustram (CASCUDO, 2003). Luis da Camara Cascudo
(2003) menciona que 0s gestos mais antigos sdo aqueles realizados com as maos
(os acenos, as medidas realizadas a partir do palmo e polegares, o gesto de pegar
algo desde os primeiros meses de vida). Os mais recentes, por sua vez, Sdo 0S
olhares com significado convencional coletivo (baixar as palpebras para tornar-se

alheio a presente situacao, piscar um olho para designar malicia ou ironia).
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Podemos afirmar que a tradicdo da mimica € aprendida pelos individuos
desde a infancia. Nas palavras de Cascudo (2003, p. 20), a literatura apresenta
grande numero de defensores de que ha “correlagdo dos gestos com 0s centros
cerebrais ativando-lhes a capacidade criadora”. Tal capacidade parece derivar da
imaginacdo entendida pela psicanalise como criacdo realizada também em estado
onirico para trocar imagens e salvaguarda-las da censura da vigilia juntamente com
sensacdes e memorias reais. O simbolismo pode ser compreendido também,
portanto, como uma defesa psiquica que cria novidades (por meio da condensacao
e do deslocamento), protegendo a consciéncia de medos, dores, paixdes, que
precisam ser reprimidos, por ndo serem suportados pelo sujeito ou “proibidos”
socialmente (BERNIS, 1987).

De acordo com pressupostos da Teoria das Representacdes Sociais (TRS),a
criacdo simbolica pode ser explicada pelos processos de condensagcdo e
deslocamento, que permitem o livre jogo de significantes e significados fora da l6gica
racional. Jovchelovitch (2008, p. 68) explica que “a condensacdo se refere a
habilidade da func@o simbdlica de condensar e fundir coisas, acontecimentos e
pessoas diferentes de maneira que elas possam convergir e tornar-se um so [...]" e o
deslocamento “[...] permite as coisas, acontecimentos e pessoas serem retirados de
seus locais familiares e naturais e serem recolocados [...]".

Para Jovchelovitch (2004, p. 22) o desenvolvimento da funcdo simbdlica
explica a inexisténcia de correspondéncia direta entre o conhecimento humano e a
realidade, pois o que cada individuo constr6i é sempre uma representacdo dessa
realidade e nunca ela mesma. Representacédo é, pois “[...] uma estrutura de mediacéo
entre o sujeito — outro, sujeito — objeto”. O ato de representar, proveniente da
capacidade simbdlica humana, permite que o individuo apreenda em sua mente
pessoas, objetos, saberes, valores, crencas como resultante de um processo
psicossocial. Ou seja, as representacdes Sao processos psiquicos individuais
engquanto processamento particular e peculiar de cada individuo do que é recebido
por seu sistema intelectual; mas é também social, na medida em que este
processamento depende das trocas efetivas entre este individuo e o meio, bem
como da qualidade desta interacdo, mais ou menos persuasiva. E por meio das
representacdes que cada individuo e grupo classifica, nomeia e insere saberes,

crencgas e valores em seu sistema psiquico.
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Para Piaget (1978), a representacdo simbdlica do mundo permite melhor
compreensao e expressao das coisas, por meio das combinacdes de elementos
inicialmente provenientes da inteligéncia sensério-motora, que “[...] funciona como
um filme em camera lenta, que representasse uma imagem imével apos a outra,
sem levar a fusdo de imagens” até o “pensamento conceitual” em que ha insercéo
do sujeito em pleno exercicio dos signos. Assim, a representacdo simbolica pode
inserir “[...] o pensamento individual em uma realidade objetiva comum” e vice-versa
(PIAGET, 1978, p. 305).

Neste processo, inicialmente ha “[...] uma assimilacdo deformante”, pois, 0
objeto tem seu significado atribuido subjetivamente como na situacdo em que uma
crianca “[...] desloca uma caixa imaginando ser um automovel representa,
simbolicamente, este Ultimo pela primeira e satisfaz-se com uma ficcdo, pois o
vinculo entre o significante e o significado permanece inteiramente subjetivo”. Aos
poucos, porém, essa assimilacdo vai se aproximando dos dados objetivos da
realidade constituindo-se em conceitos, ainda que se mantenham como
representacdes do real e ndo o proprio real.

Podemos nos apoiar também em Moscovici (2012, p. 44) para explicar que as
representacfes nao sdo ‘reflexo interno da realidade externa”, como se fossem
“sensacbes mentais” e “impressdes que 0s objetos ou as pessoas deixam em noOsSso
cérebro”. Para ele “0 que vemos e sentimos, de certa forma, esta repleto de
invisivel”, ou seja, daquilo que é real para cada um pessoalmente e coletivamente.
Podemos acrescentar a afirmacéo de Jovchelovitch (2008, p. 58) para quem “em vez
de ser uma réplica do mundo que esta la fora esperando pela a¢do da cognicéo, as
representacdes sédo atos de engajamento, um modo de se relacionar com 0 mundo
exterior”.

No jogo simbdlico o sujeito elabora uma ponte entre o audacioso mundo
fantastico e a realidade objetiva (BOMTEMPO, 1997). Isso porque os temas do faz
de conta, assim como no sonho, séo repletos de condensacdes e deslocamentos de
elementos que, de alguma forma, emergem do mundo interno e externo do sujeito.
Em pesquisas recentes de Adriana Emilia H. G. Teixeira Fontes (2004), Ana Lucia
da Silveira Barros (2006), Ceciana Fonseca Veloso de Melo (2010), lara Feldman
(2011) e Anisia Araujo Nunes Marques (2013) foram constatados estes movimentos
do jogo simbolico na definicAo de seus temas e objetos. A pesquisa de Fontes

(2004) mostra a escolha de temas como médico, casinha, mamae e filhinha, danca,
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casamento/noiva, atividades diarias (passar, cozinhar, lavar roupa), imitacdo do Hulk
e do Batman que fazem parte do cotidiano das criancas pesquisadas. A pesquisa de
Barros (2006) concluiu que ainda a brincadeira de faz de conta seja ficticia os temas
revelam elementos da vida das criancas. Na pesquisa de Melo (2010) os temas mais
representados foram comidas, pai e filhos, maméae e bebé, carro com motorista,
praia, dinheiro, circo e foguete, parte da vida cotidiana das criancas ressignificadas
na brincadeira de faz de conta. Feldman (2011) constatou que os temas das
brincadeiras de faz de conta das criancas pesquisadas foram também relativos a
acOes de seu cotidiano, como cuidados de animais domeésticos, de imitar sons de
galo, livro de magia, cowboy, médico, feiticeiro/magico, viagem, vendedora,
cabeleireira e mercado, enquanto na Marques (2013) os temas preferidos pelas
meninas foram princesas, bonecas e sair para trabalhar e pelos meninos, cavalinhos
e outros meios de transporte.

Recorremos a Daniil B. Elkonin (1998, p. 30) para destacar que “quase todos
0S autores que descreveram ou pesquisaram 0 jogo protagonizado sao unanimes
em assinalar que em seus temas influi de maneira decisiva a realidade que circunda
a crianca”. H4, nesse sentido, relacdo intima entre temas do jogo simbdlico e a
cultura em que o sujeito que joga esta inserido. A esse respeito, Bomtempo (1997,
p. 68) menciona que “dentro de uma mesma cultura, criancas brincam com temas
comuns: educacao, relacdes familiares e varios papéis que representem as pessoas
que integram essa cultura”. A autora também afirma que “os temas, em geral,
representam o ambiente das criancas e aparecem no contexto da vida diaria”
(BOMTEMPO, 1997, p. 68), de maneira a modificarem-se de acordo com o ambiente
e contexto em que o sujeito se insere.

E o que mostra outro conjunto de pesquisas recentes. A pesquisa de Nathalia
Rodrigues Garcia-Schinzari (2014) realizada com criangas com cancer mostra que
0S temas permanecem 0s mesmos de outras pesquisas com criangas: colocar
animais no caminhdo e dirigir, terror e fantasmas, fazenda, roubo, magica,
experimentos de equilibrio, tiro ao alvo, comidinha, boneco, consertar carro, magica
e instrumentos musicais. Realizada entre os indios Parakana a pesquisa de Yumi
Gosso (2005) mostra o vinculo estreito entre cultura e jogo simbdlico expresso em
temas que imitam as atividades dos adultos da tribo e outros ja encontrados em
pesquisas com criancas como meios de transporte, cuidados com o outro, imitacao

de animais, luta, perseguicdo, fuga, morte, atividades da vida cotidiana, lazer e
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temas fantasticos. Também realizada com indigenas, o povo Kaimbé, a pesquisa de
Carine Monteiro de Queiroz (2012) constatou mais uma vez os temas vinculados a
vida cotidiana da tribo. Desenvolvida na mesma regidao com criangas ribeirinhas da
Amazonia a pesquisa de Sonia Regina dos Santos Teixeira (2009) constatou
significados ligados a uma “subjetividade ribeirinha” nas brincadeiras das criangas:
atividades cotidianas dos adultos e profissdes (coletor de acai, ajudante de coletor,
vendedor, pescador e barqueiro).

O jogo simbdlico pode ser considerado, sob essa perspectiva, meio para que
haja o desenvolvimento da simbolizacdo, ao mesmo tempo em que é possivel
gracas a essa condicdo. Desse modo, em principio, a crian¢ca apenas engaja-se em
rituais prazerosos por vias da imitacdo e, na medida em que forma esquemas
simbdlicos passa a representar (PIAGET, 1978). Por meio da representacdo ha a
criacdo de um universo ficticio em que a crianca tem a possibilidade de exprimir
seus desejos e vivencias com menos restricdes sociais e pessoais (BERNIS, 1987).

O artigo de Yumi Gosso, Maria de Lima Salum Morais e Emma Otta (2006)
mostram a expressao de desejos e vivéncias no faz de conta infantil. Em sua
pesquisa meninos de Sao Paulo (nivel econdmico misto) desenvolveram
brincadeiras a partir de miniaturas (objetos fornecidos pelos pesquisadores) de seres
fantasticos, enquanto meninos de Ubatuba de nivel econdmico misto e os de nivel
econdbmico baixo de S&o Paulo brincaram com miniaturas de veiculos e armas.
Somente os meninos de nivel econdmico alto brincaram com utensilios domésticos
como as meninas. As meninas de S&o Paulo e Ubatuba dos dois niveis econdbmicos
brincaram com utensilios domésticos. Ja a pesquisa de Anamaria Rodrigues
Resende de SOUSA (2006) com criangas de um abrigo publico apontaram temas
comuns aos demais estudos com criangas.

Esses resultados de pesquisas nos levam a acompanhar Bernis (1987, p. 43)
quando afirma que no jogo simbdlico “todas as criangas vivem nos jardins e nos
sotdos do reino de seus sonhos, reino secreto em que 0s animais amigos falam e
onde reinam ritos preciosos”. Em razdo da imaginacdo criadora que o sustenta, o
jogo simbdlico ndo pode ser concebido como mera imitagdo do mundo adulto, nem
apenas como meio para aprender condutas pertencentes a esse mundo e produgéo
e expressao de suas representacdes do mundo que o cerca.

Concluimos entdo que o jogo de faz de conta produz e reproduz

representacdes que envolvem atribuicdo de significados sobre si, sobre o outro e
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sobre o mundo por parte de cada individuo ou grupo. Fazem parte dessas
representacfes 0s estereotipos e 0s preconceitos vigentes na realidade vivenciada
pelos individuos. E sobre sua presenca nas representacbes dos individuos que

tratamos no topico seguinte.

3.2 REPRESENTACOES SOCIAIS, ESTEREOTIPOS E PRECONCEITOS

O conceito de representacao social sistematizado por Serge Moscovici (2012)
em sua Teoria das Representacdes Sociais teve por base, entre outras fontes, a
obra de Emile Durkheim que com um enforque sociolégico postulou a existéncia de
representacdes coletivas e representagcdes individuais. Buscando integrar as duas
esferas, Moscovici (2012) preconiza um processo de representacdo ao mesmo
tempo e reciprocamente individual e social ao qual denominou representacéo social.

As representacdes sociais funcionam, por assim dizer, como filtros que
familiarizam algo novo ao individuo transformando-o em algo familiar. Ao fazé-lo,
porém, todo o saber assim apreendido — ciéncia, crengas, mitos, valores, senso
comum — sdo subjetivados pelo individuo e assumem suas peculiaridades
intelectuais, emocionais, histéricas, sociais. Por essa razado, se constituem na parte
mais resistente e cristalizada das representacdes dos individuos sobre o mundo e
sobre si. Por serem mais estaveis as representacdes sociais orientam ainda que de
forma ndo consciente ao individuo seus pensamentos e suas a¢fes por meio das
guais objetiva-as na realidade material. Para Moscovici (2012, p. 49) “O que vemos e
0 que sentimos esta repleto de invisivel [...]',) ou seja, mesmo que
inconscientemente, h4 sempre em nés algo do todo (coletivo) e no todo parte de
cada um de nos (individual). Essas caracteristicas tornam as representacdes sociais
dificeis de ser identificadas pelos préprios sujeitos que as construiram e manifestam-
se mais claramente em suas ac¢des do que em suas falas.

As representacfes sociais formam o ambiente interior e simbolico mais
estavel de cada individuo que orienta a nomeacéao, classificacdo e hierarquizacao
todas as manifestagcbes, producdes e condutas humanas. Simultaneamente, as
representacfes sociais formam o ambiente exterior simbolico e mais estavel dos
grupos sociais que conduz a nomeacéo, classificacdo e hierarquizacdo todas as
manifestacdes, producbes e condutas humanas (MOSCOVICI, 2012). Por isso, a

construcdo de representacdes sociais implicam em processos de ancoragem, ou
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seja, a aproximacado do objeto ou saber desconhecido ao que é familiar dentro de
seu ambiente simbolico interior e exterior. E por meio da ancoragem que 0 novo é
assimilado ao repertério de representacdes sociais ja existentes no individuo e no
grupo a que pertence. Em outras palavras, “representar uma coisa, um estado, ndo &
s6 desdobra-lo, repeti-lo ou reproduzi-lo, € reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o
texto” (MOSCOVICI, 2012, p. 54).

Podemos entéo afirmar com Moscovici (2012, p. 27) que as representacdes
sociais da forma como séo construidas levando em conta o mundo simbdlico interno
e externo ao individuo acabam por favorecer a comunicacdo entre os individuos.
Segundo o autor, “...] a representacdo social € uma modalidade de conhecimento
particular tendo a funcdo de elaboragcdo dos comportamentos e da comunicagao
entre individuos”. Como exemplo, podemos considerar a difusdo dos saberes da
Psicanalise estudada pelo autor, na qual constatou a ressignificacdo de varios de
seus conceitos cientificos em senso comum, agora integrados ao saber e ao fazer
cotidiano como representacdes sociais. Também na pesquisa de Jodelet (2005)
sobre a convivéncia de pacientes psiquiatricos com a populagdo de uma pequena
cidade mostrou que representacdes sociais ndo se confundem com saberes
cientificos, religiosos ou éticos. Esses conhecimentos fazem parte das
representacfes sociais, mas ndo sdo as representacfes sociais. A pesquisa da
autora revelou que “[...] havia concepc¢des daquilo que € e constitui o doente mental,
da maneira pela qual ele é atingido, do que é e de onde procede a doenca mental”
por parte da populacéo local e que orientava de forma estavel sua forma de ver e se
relacionar com os pacientes (JODELET, 2005, p. 202). A tais concepcles
denominou representacdes sociais.

Como nos casos citados a propagacao das representacdes sociais se da
fundamentalmente por meio de processo de comunicacdo que, de acordo com
Moscovici (2012, p. 29), no entanto “[...] nunca se reduzem a transmissao de
mensagens originais ou transporte de informagdes sem mudancas”. Pelo contrario,
cada individuo “diferencia, traduz, interpreta, combina” elementos e aspectos do que
€ comunicado e recebido, “da mesma forma que os grupos inventam, diferenciam e
interpretam o0s objetos sociais ou as representacbes dos outros grupos”.
Representacdo e comunicacgdo, portanto, complementam-se. Embora sejam citados
outros meios de comunicagdo, as conversas aparecem em sua pesquisa como uma

das principais formas de propagacao de representacdes sociais. Comenta que “[...]
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gue em todos 0s grupos sociais investigados a conversacdo se situa num plano
elevado”, ou seja, a conversa se mostrou a mais eficaz técnica de compartilhamento
e reproducéo — “contagio” — de representacgdes sociais (MOSCOVICI, 2012, p. 86).

Como a conversa outros meio de comunicacdo como a televisdo, o radio, os
jornais e as redes sociais propagam insidiosamente ou agressivamente as
representacdes sociais “[...] conforme pais, 0 regime politico ou as classes sociais”
as ideias penetram “...] na vida, nos pensamentos, nas condutas, nos costumes e
no mundo das conversagoes [...] dos cidadaos” (MOSCOVICI, 2012, p. 20, grifo do
autor). Neste processo, o novo, antes desestabilizador vai se transformando por
meio dos processos de ancoragem em algo familiar e aceitavel para o individuo ou
grupo social.

A necessidade humana de familiarizar o novo e desconhecido que esta na
base da construcdo e estabilidade das representacdes sociais é relacionada por
Moscovici (2012) e Jodelet (2005) a coexisténcia entre o medo de conhecer o
desconhecido e a necessidade de conhecé-lo, presente em todos o0s seres
humanos. Jodelet (2005) constatou essa presenca na recusa de Varios entrevistados
de sua pesquisa em falar sobre a loucura dos pacientes psiquiatricos com 0s quais
conviviam como se o proprio ato pudesse lhes fazer algum mal. Em suas palavras,
“a recusa de saber” pode traduzir “0 medo de saber demais, de enfrentar uma
ameaca oculta no doente [...]” com o qual mantém contato, mas, a0 mesmo tempo,
nao quer conhecer. Por conta disso, a populacdo entrevistada procurava nao falar
para ndo trazer a tona as representacdes que tinham a respeito de um tema tao
intimidador (JODELET, 2005).

Além de familiarizar 0 novo 0s processos de ancoragem Sao responsaveis
pela manutencao e producéo de esterestipos e preconceitos sociais. Nas pesquisas
relatadas por Moscovici (2012) e Jodelet (2005) foi constatada a reproducéo de
estigmas e preconceitos por meio dos processos de familiarizacdo dos saberes e
situacdes novas vivenciadas pelos sujeitos. De acordo com Dora Luisa Geraldes
Bernardes (2003, p. 308) a formacéo de estereotipos € parte constituinte do sistema
cognitivo humano como forma de economizar memoaria e energia. Em contato com a
realidade, portanto, os individuos apreendem parcialidades do objeto e da situacao
selecionadas a partir das representacdes do grupo a que o individuo pertence. Os

esteredtipos funcionam assim como “[...] uma faca de dois gumes”, pois, por um lado
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permitem melhor organizacdo e funcionamento do sistema cognitivo, contudo, por
outro, contribuem com a manutencao de preconceitos.

De uma perspectiva diversa, mas considerada aproximada dos estudos das
representacgdes sociais, Michel Maffesoli (2001) descreve as relagdes estreitas entre
0 imaginario individual e o coletivo. Para o autor, 0 imaginario constitui-se uma
construcdo coletiva que revela “o estado de espirito de um grupo, de um pais, de um
Estado-nacéo, de uma comunidade, etc.” Dessa forma, ndo é possivel falar do “[...]
‘meu’ ou do ‘teu’ imaginarioc” uma vez que o imaginario de cada individuo
“corresponde ao imaginario de um grupo no qual se encontra inserido” (MAFFESOLLI,
2001, p. 76).

Concluimos esta secdo chamando a atencdo a alta capacidade de
comunicacdo e propagacao das representacbes sociais, principalmente via
conversagdo, este novo senso comum, como denomina Moscovici (2012).
Entretanto, a peculiaridade das representacdes sociais como saber torna sua
pesquisa e identificacdo também bastante complexas exigindo a combinacdo de
métodos e técnicas de pesquisa como observado pelo préprio autor. Na secao
seguinte apresentamos o0s procedimentos de pesquisa que consideramos 0S mais
adequados para identificar as representacfes sociais das criancas da educacao

infantil sobre a docéncia.
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4 DELINEAMENTO METODOLOGICO

[...] a busca, a coisa, a causa da procura,
s6 porque, erro, acerto: me, construo. Margem
de erro: margem de liberdade (FONTELA, 2006,
p. 202).

Para o desenvolvimento desse estudo, uma inevitavel combinacao entre risco,
acaso e método proporcionou uma sucessdo de erros construtivos. Partindo dessa
premissa, podemos dizer que ndo se esta no fim de um caminho e, sim, a caminhar,
passo a passo em direcdes, as vezes, planejadas, as vezes, inesperadas. Certo &
gque ndo se pode nunca parar de caminhar quando se vivencia o0 processo de
construcdo de saberes.

Nesse trajeto metodoldgico, entdo, escolhemos como nosso plano, a
abordagem qualitativa, pois esta da conta de “estudar questdes dificeis de
guantificar, como sentimentos, motivacdes, crencas e atitudes individuais”, conforme
menciona Miriam Goldenberg (2004, p. 63). Dessa maneira, os dados coletados
nesse tipo de pesquisa, de acordo com a autora, “consistem em descricbes
detalhadas de situacdes com o objetivo de compreender os individuos em seus
proprios termos” (GOLDENBERG, 2004, p. 53).

Em nosso entendimento também é exploratdria, visto que busca “levantar
informagdes sobre um determinado objeto, delimitando assim um campo de trabalho,
mapeando as condi¢cdes de manifestacdo desse objeto” (SEVERINO, 2007, p. 123).
Faremos isso ao levantar e mapear as representacdes sociais das criangas, por
meio do jogo de areia, recurso ainda pouco utilizado em pesquisas académicas,
embora bastante utilizado como recurso da atuacdo psicopedagdgica (FRANCO;
PINTO, 2003). Scoz e Martinez (2009) assinalam a importancia do jogo de areia
para dar acesso a uma “zona muda’ das representacbes nao alcancadas por
métodos que exploram apenas a fala, pois permite penetrar na subjetividade dos
sujeitos. Para favorecer a expressao de tal subjetividade, utilizamos o jogo de areia,
combinado a entrevistas individuais com as criangas participantes, levando em conta
as conversacfes dos pequenos conosco, preconizam estudos de Moscovici (2012)
que valoriza a conversagdo como método que evidencia representacdes sociais.

4.1 CARACTERIZACAO DO AMBIENTE DE PESQUISA

Realizamos os procedimentos de pesquisa em uma escola localizada no
distrito de Marialva, cidade do noroeste do Estado do Parana. Esta instituicdo é uma



53

das cinco escolas municipais rurais atendidas pelo Nucleo de Educacédo de Maringa
(NRE — Maringa). Escolhemos realizar nossa pesquisa dentro da instituicdo escolar
por ser um local que permite as criangas sentirem-se a vontade em um contexto
conhecido. Além disso, pretendemos enfatizar para docentes e administradores a
importancia da presenca ladica nesse contexto.

Salientamos que o contato com a escola em questao foi facilitado por meio da
proximidade que j& existia entre a pesquisadora e os funcionarios. Tal proximidade
foi construida no ano de 2014, periodo em que a pesquisadora pode estagiar no
recinto. No referido ano foi possivel ter contato com todas as turmas, com a rotina da
escola e a dinAmica da comunidade local. E importante salientar, também, que a
pesquisadora ndo teve nenhum contato anterior com as criangas participantes da
presente pesquisa, visto que estas iniciaram sua vida escolar em 2016.

A escola selecionada conta com noventa e cinco alunos e, ao todo, contempla
uma turma de Infantil IV (alunos de quatro anos aproximadamente), Infantil V (alunos
de cinco anos aproximadamente), 1° ano, 2° ano, 3° ano, 4° ano e 5° ano. Na foto é
possivel ver a escola ao fundo, a igreja catélica (em amarelo), a direita, o saldo da
igreja ao lado e algumas casas ao lado da escola. As criancas estdo de frente para o

campo de futebol da comunidade, em uma das aulas de Educacao Fisica.

Figura 1 — Comunidade em que fica a escola

Fonte: Acervo online da escola (2016).

Internamente, a escola compreende duas salas destinadas a Educacéo
Infantil, casa coberta de areia, espago para os pequenos brincarem, cinco salas
destinadas as demais séries, sala dos professores, sala da direcdo, sala da
coordenacao, sala da secretaria, biblioteca, refeitorio (com televisdo, que também é
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utilizada como sala de video), patio, horta, banheiros adaptados para os menores e
banheiro para os professores. O campo de futebol em frente a escola, que pertence
ao distrito, é utilizado para aulas de Educacdo Fisica e outros momentos de
brincadeiras livres. Esta € a escola do municipio e distritos com menor niamero de
alunos matriculados. Ndo ha nota do Iindice de Desenvolvimento da Educagio
Bésica (IDEB), visto que a turma de 5° ano ndo tem contado com a quantia minima
de alunos necessarios para aplicacéo da prova.

Assim como em outras zonas rurais da regido, os habitantes dedicam-se ao
cultivo de uva (Rubi, Itdlia, Benitaka, Brasil, Nidgara, Nubia, entre outras), de flores,
bem como plantacBes temporarias, tais como soja, milho e trigo (dependendo da
época do ano). O distrito em que se localiza a escola e na qual vivem seus alunos
tem aproximadamente 150 moradores, rodeado, no que se percebe ao alcance da

vista, por sitios e chacaras.

Figura 2 — Visao do Distrito por satélite

Fonte: Google maps online (2017).

O contexto rural foi escolhido por representar um contexto amplo que, muitas
vezes, de acordo com Horn (2010, p. 197), é abreviado, como se todos que
pertencessem a tal contexto “[...] se vestissem com 0S mesmos trajes, gostassem
das mesmas coisas, falassem e se divertissem da mesma maneira, preferisse pés
descalcos a um sapato confortavel”. Ouvir as criangas que vivem nesse contexto €
uma maneira de investigar e de revelar representacdes ainda pouco exploradas
pelos estudos académicos. Além disso, acompanhamos Maria Clotilde Rosseti-
Ferreira (2012), quando afirma que o Brasil, ainda que seja um pais vasto em
territorio, cultura e diversidade tem sofrido, principalmente nas ultimas décadas, o
prevalecimento da cultura urbana sobre a rural. O proprio movimento de tramitacédo
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legal entre “Educacdo Rural” para “Educacdo do Campo” possui como objetivo
valorizar a cultura e o contexto dessa realidade, abarcando suas especificidades,
tanto no curriculo quanto no calendario escolar, material didatico e praticas
pedagogicas. O que se pretende € modificar praticas descontextualizadas, que
priorizam os costumes urbanos em detrimento de outras culturas.

Podemos sublinhar, também, que a “Educacgéo Rural” teve, nos anos 1930 e
1950, objetivos assistencialistas e de preparacdo de mao de obra que se voltavam a
‘interesses das elites agraria e industrial” (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012, p. 59).
Nas palavras de Silva, Pasuch e Silva (2012, p. 59):

A Educacdo do Campo surge na contraposicdo as propostas
adotadas sob o nome de “Educacdo Rural’. As politicas publicas
advindas das propostas da Educacgdo Rural foram instrumentos para
a ocupacao e o uso do territério nacional em areas de interesse para
serem colonizadas no interior do Pais. Do ponto de vista pedagdgico,
as propostas da Educacdo Rural seguiam a orientagcdo de adaptar os
conteudos das escolas urbanas ao contexto rural.

A Educacdo do Campo € amparada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei n°. 9.394/1996) e Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao que
estabelece as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica das Escolas do
Campo (Resolucdo CNE/CEB n° 3/2008), pareceres e decretos (BRASIL, 2008). O
movimento que inaugurou a concepc¢ao da Educacdo do Campo ocorreu em 1998,
em Luziania (GO) na | Conferéncia Nacional por uma Educacao Basica no Campo e
teve apoio de varias instituicbes, associacdes, ministérios, sindicatos, federacoes,
movimentos e centros (SILVA; PASUCH; SILVA, 2012).

Apesar das bases legais e lutas pro “Educacdo do Campo”, ao adentrarmos o
estabelecimento de ensino, local de nossa pesquisa, constatamos que tanto a
nomenclatura da escola como sua documentacdo ainda se embasa na “Educacao
Rural”. Em pesquisa junto ao Nacleo de Educacdo (NRE — Maringd), obtivemos a
informacao de que nenhuma das cinco escolas rurais municipais atendidas por ele,
dentre elas o local de nossa pesquisa, fez a transicdo de “Rural” para “Do Campo”, o
que implicaria em modificacbes em seu Projeto Politico-Pedagdgico, material
didatico, formacéo de professores, novas procedéncias mediante o fechamento da
escola, entre outros. H4, nesse sentido, maior dificuldade em fechar as escolas de
campo, devido a Lei sancionada em 27 de mar¢o de 2014, que modifica o art. 28 da
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB) (BRASIL, 1996). Esta modificacéo
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legal prevé que a autorizacao para o fechamento das escolas do campo, indigenas e
quilombolas podera ocorrer apenas por meio de manifestacdo do 6rgdo normativo
do respectivo sistema de ensino, acrescido por justificativa formal da Secretaria de
Educacao e manifestacdo da comunidade escolar. Assim, a autonomia em cessar as
escolas do campo passa a ser também da comunidade escolar.

A justificativa para tal resisténcia das escolas municipais rurais atendidas pelo
nacleo de Maringa em aderir a transicdo para ‘Do campo” parece centrar-se na
critica aos materiais didaticos oferecidos para esse tipo de escola. Professores e
gestores comentaram que tais materiais sdo vistos como “fracos” e “insuficientes”
em termos pedagdgicos, tanto que sugerem sua utilizagdo em conjunto com o0s
materiais didaticos destinados a escola urbana. De acordo com o ndcleo, outro
ponto de resisténcia a transicdo consiste na dificuldade em fechar as escolas de
campo, pois dependeria também do aval da comunidade que, em geral, ndo o
deseja. De modo geral, nossa presenca na escola gerou discussdes e debates
acerca da documentacdo da escola e, em conjunto com gestoras, professoras,
comunidade, secretaria de Educacao de Marialva e Nucleo Regional de Educacéo,
esclarecemos que os materiais da escola poderiam ser utilizados em conjunto com
outros materiais. Também organizamos, junto as gestoras, 0s documentos
necessarios para dar inicio a tramitacdo na mudanca de documentacdo e de
nomenclatura da escola ‘Rural’ para escola ‘Do Campo’, conforme desejo da
comunidade local que assinou em favor da modificacéo.

Em entrevistas prévias realizadas com gestoras e professoras da regiao,
constatamos também similaridades e diferencas entre alunos de escolas urbanas e
rurais daquela cidade. As entrevistadas citaram auséncia de “conhecimento de
mundo” e “mundo pequeno” das criangas do meio rural como diferenca das criancas
de contexto urbano. O conhecimento de mundo foi descrito como acesso a
realidades para além daquela em que vivem, como “shoppings”, “praia” e “teatro”.
Sobre as criancas da zona urbana, as professoras comentaram que também ha falta
de conhecimento: “Tem crianga que ndo conhece a lebre, o coelho”.

4.2 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA
A coleta amparou-se na aprovacdo do projeto de nosso estudo pela

Secretaria de Educacédo de Marialva, pela escola (Apéndices A e B), pelo Comité de
ética via submissédo na Plataforma Brasil (CAAE: 62825216.3.0000.0104) e pelos
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pais dos sujeitos envolvidos, que foram convidados a assinar termos de aceite
(TCLE — Apéndice C) autorizando a participacdo de seus filhos e filhas no
procedimento. Além do aval das criangas, que também deram seu aval mediante
documento assinado por elas.

Para a definicho dos procedimentos de nossa pesquisa, realizamos cinco
estudos-piloto com criangas da escola em que ocorreu a coleta definitiva dos dados.
Esses estudos-piloto contribuiram para a definicdo da faixa etaria a ser pesquisada,
assim como os instrumentos e meétodos a serem utilizados. Essas criangas nao
participaram dos procedimentos finais da pesquisa e tais adequac¢des sdo descritas
ao final da presente segéo.

A selecéo das criancas-participantes teve como critério a manifestacéo verbal
e escrita (por intermédio da assinatura de seus familiares do TCLE) de seu desejo
de participar da pesquisa. O segundo critério foi estarem cursando a turma do Infantil
V, que atende criancas com cinco anos de idade em média, idade em que, segundo
a literatura, a brincadeira de faz de conta é recorrente, conforme conclusdes de
estudos anteriores encontrados em nosso levantamento (SPERB; CONTI, 1998;
FONTES, 2004; BARROS, 2006; GUERRA, 2009; FELDMAN, 2011). Além disso,
outros estudos também demonstram que essa faixa etaria parece ser mais fecunda
com relacéo a simbolizacdo na brincadeira (PIAGET, 1978; BOMTEMPO, 1997).

Realizamos a pesquisa na biblioteca improvisada da escola e no patio (para
as entrevistas na colcha de retalhos). A pequena biblioteca (2m. x 3m.) consiste em
uma sala utilizada para guardar livros, também como espaco para confeccionar
materiais para comemoracdes e para estudos de equiparacdo de ano escolar com
estudantes oriundos de outras instituicdes. E pouco frequentada pelos alunos e
predominantemente pelos professores, que pegam livros para suas salas de aula.
Esse espaco foi indicado pelas gestoras, diante de nosso pedido de um lugar sem
interrupcdes e movimentacdo de pessoas. Por sua vez, o patio € um lugar destinado
a formacao de filas, as aulas de Educacédo Fisica, ao intervalo e outras atividades
gue necessitem de maior espaco para serem realizadas (7m x 5m). Foi escolhido por
nos por ser associado pelas criangas a um local de brincadeiras.

Durante os procedimentos, a pesquisadora foi acompanhada por um auxiliart®

de pesquisa, responsavel pelo material de gravacdo. Tanto o auxiliar quanto o

15 Rovilsso Janior Vicentini. Estudante do 3° ano do Curso de Comunicagdo e Multimeios pela
Universidade Estadual de Maringa.
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equipamento foram apresentados as criancas assim que estas chegaram aos locais
em gue se encontrava tal aparato, para que pudessem familiarizar-se com essas
novidades presentes em espacgo conhecido. O auxiliar recebeu orientacdes para
manter-se discreto e entrar em contato com as criangas apenas no caso de ser
solicitado por alguma delas.

A producéo de dados da pesquisa foi realizada em trés momentos: entrevista
individual na biblioteca; entrevista na colcha de retalhos no péatio da escola com a
presenca do grupo de trés criancas-participantes e de brinquedos (quebra-cabeca,
pega-vareta e jogo da memoria) e 0 jogo de areia também individual e realizado na
biblioteca, com a presenca da pesquisadora e do auxiliar de pesquisa. Esses
encontros ocorreram apos o intervalo das aulas — recreio — até o horario de saida da
escola (9h20 as 11h00), com duracdo média de 30 a 40 minutos. Este horario foi
sugerido pela direcdo da escola, uma vez que € um momento dedicado a jogos e
brincadeiras livres. A seguir, descrevemos cada uma dessas etapas de nossa

pesquisa empirica.

4.2.1 Sobre as entrevistas com imagens

Para a realizacdo das entrevistas individuais, tomamos como referéncia as
consideracdes de varios autores, entre eles, Severino (2007, p. 124), para quem
trata-se de uma técnica favoravel a apreensao do “que 0s sujeitos pensam, sabem,
representam, fazem e argumentam”. Para efetivar essa apreensdo em nossa
pesquisa, valemo-nos da técnica de entrevista projetiva, na qual utilizamos recursos
visuais. As vinte e trés imagens (Quadro 1) que selecionamos para a pesquisa
basearam-se nas conclusdes dos estudos de Rosa (2011) e Vianna (2002) sobre
esteredtipos acerca das caracteristicas fisicas e comportamentais de docentes. A
disposicdo das imagens também foi aleatéria, com a certificacdo por parte da
pesquisadora de que as criancas pudessem observar todas as figuras antes de

responder as questdes propostas.
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Quadro 1 — Imagens utilizadas na 12 e 22 etapa das entrevistas

Imagem 1 Imagem 2 Imagem 3 Imagem 4 Imagem 5

Imagem 11

Imagem 18

Imagem 21 Imagem 22

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2017) a partir de imagens da internet e revistas para recorte.

Apés a observacao das imagens, solicitamos as criangcas que respondessem
um conjunto de questdes com uso de linguagem coloquial e em consonancia com as
idiossincrasias da comunidade rural na qual a pesquisa foi realizada: Uma dessas
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pessoas da aula, quem vocé acha que é? Vamos dar um nome pra ela? Quem sera
que é essa professora, como € seu jeito? Sera que ela mora com quem? Ela tem
filhos? Quantos? Grandes ou pequenos? Ela brinca com eles? Ela brinca com os
alunos? O que ela faz na escola? Ela ganha alguma coisa pra fazer isso? Ela fez
alguma coisa pra virar professora? E na hora do intervalo? Do que ela vai embora?
Como € a casa dela? O que sera que ela come? Ela faz o que no domingo? Com
gquem? Tem alguma dessas pessoas que nao pode dar aulas? Por qué?

Para a realizacdo dessa entrevista individual escolhemos dois locais: a
biblioteca e o patio da escola, no qual posicionamos uma colcha de retalhos. Essa
segunda escolha baseou-se nos resultados dos estudos-pilotos e da leitura de
metodologias utilizadas em pesquisas anteriores, como os de Ana Cristina Coll
Delgado e Fernanda Miiller (2008). As autoras mencionam que “a investigagdo com
criancas, pelos inimeros desafios que nos coloca, deve ser sempre um processo
criativo [...]” (DELGADO; MULLER, 2008, p. 289), por parte da pesquisadora e dos
participantes. Com esta premissa, buscamos um meio de deixar as criangcas mais a
vontade para expressar suas representacoes da docéncia. Nessa perspectiva,
encontramos também as pesquisas de Gleice Azambuja Elali (2003), que associa a
qualidade do desenvolvimento infantil ao espaco fisico do ambiente, assim como as
de Elali (2003) e Fabio Sager, Tania Mara Sperb, Antonio Roazzi, Fernanda
Marques Martins (2003), para quem as condi¢cdes do espaco oferecido as criancas
podem influenciar o comportamento delas.

Escolhemos, entéo, dois espacos considerados positivamente pelas criancas
da escola selecionada: a colcha de retalhos, utilizada para contacdo de historias e
rodas de conversas por parte das professoras e o patio da escola, destinado a
brincadeiras livres e organizadas. Assim que estendemos a colcha de retalhos no
patio, a interagdo crianga-crianca e crianga-pesquisadora intensificou-se
rapidamente. Posicionamos a colcha, os brinquedos e as criancas de maneira
estratégica, para que estas pudessem ficar mais a vontade ao responderem as
perguntas na presenca de amigos e dos mesmos jogos que haviamos levado na

primeira tentativa (jogo da memoria, quebra-cabeca e pega-vareta) (Figura 3).
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Figura 3 — Organizacao da colcha de retalhos

Jogos Jogos
Crianca 1 Crianca 2

Colcha
de
retalhos

Crianca

entrevistada Pesquisadora

Auxiliar de
pesquisa
com a
camera

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2018).

A entrevista foi realizada de forma estendida, para que as criangas pudessem
interromper a entrevista e afastar-se para brincar e, mais tarde, aproximar-se para
continuar a atividade com a pesquisadora. Enquanto entrevistavamos uma crianca,
outras duas brincavam nas outras pontas da colcha. Um exemplo do
desenvolvimento de uma entrevista sobre a colcha de retalhos é apresentada aos

leitores ao final desta dissertacéo (Apéndice G).

4.2.2 Sobre as entrevistas na caixa de areia

A segunda etapa da pesquisa envolveu uma entrevista com uso da técnica
projetiva da Caixa de Areia. Compartilhamos com Goldenberg (2004, p. 85) sobre a
adequacao dessa atividade, para favorecer a manifestacao pelo participante do “que
deseja [riam] ocultar e a imagem que quer [iam] projetar de si mesmo e de outros”.
Além disso, acompanhamos Eloisa Acires Candal Rocha (2008) sobre a relevancia
do uso de mais uma técnica de pesquisa para colheita das verbalizacdes das
criangas-participantes quanto a sua forma de pensar e de sentir.

Para tanto, utilizamos a adaptacdo do Jogo de Areia para pesquisa, ja
realizada por Dora Kalff, analista junguiana, entre os anos de 1954 e 1956. No
Brasil, Franco e Pinto (2003), Scoz (2011) e Scoz e Martinez (2009) defendem o uso
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do jogo de areia como técnica de pesquisa que permite captacdo da subjetividade
dos sujeitos para além de sua fala. Para as autoras, o Jogo de Areia “apresenta-se
COMO um recurso muito rico para a realizacado de pesquisas com a zona muda das
representagbes sociais” (SCOZ; MARTINEZ, 2009, p. 433). O mesmo
posicionamento é expresso por Aicil Franco e Elizabeth Batista Pinto (2003), para
guem essa técnica favorece, em especial, a compreensdo de representacfes de
criangas, além de, de acordo com Andion (2010), propiciar ludicidade e criatividade
por parte das criangas.

Embora no procedimento criado por Kalff ndo seja apresentada uma consigna
ao participante, em nossa pesquisa a utilizamos, para direcionar o tema a ser
desenvolvido na caixa de areia: profissdo docente. Para tanto, pautamo-nos nas
consignas criadas por Scoz (2011), em seu trabalho com formacdo de professores.
As consignas foram adaptadas, de acordo com nossos objetivos e faixa etaria dos

participantes (Quadro 2).

Quadro 2 — Consignas para caixa de areia

Secéo Consignas Finalidade

- Esta é uma caixa com areia, o que poderia
construir nela? Mostre-me?

12 - Aqui temos os brinquedos. Do que poderia brincar
com eles?

- Da para montar uma histéria brincando? Qual?

Familiarizagdo com a areia,
com 0s objetos e com o jogo.

- Que tal brincar de escolinha? Era uma vez um (a) | Verificar os valores atribuidos

22 professor (a)... ao professor, dentro e fora de

- Escolha os brinquedos que vai precisar na caixa seu ambiente de trabalho.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018) com base nas consignas de Scoz (2011).

O jogo de areia é desenvolvido em uma caixa retangular, com medidas
aproximadas de 72 cm de comprimento por 50 cm de altura e 7,5 cm de
profundidade (SCOZ, 2011) As medidas sdo importantes, de acordo com Scoz
(2011), para que a fantasia seja mantida dentro de limites seguros. Seu interior foi
pintado da cor azul, para que o sujeito que brinca possa simbolizar também a agua
(Figura 4).
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Figura 4 — Caixa

Fonte: Acervo da pesquisadora (2016).

Dentro da caixa € depositada areia, material fluido que permite a criacdo de
depressdes, buracos, relevos, entre outros. Optamos por trabalhar com a areia
umida que, conforme Teresa Messeder Andion (2010), permite maior variedade de
formas. A caixa é acompanhada de miniaturas envolvendo o mundo que o cerca,
como pessoas, animais, plantas, moradias, materiais escolares, culinarios, meios de
transporte, além de materiais ndo estruturados, como panos, plasticos de diferentes
espessuras, cubinhos de madeira (SCOZ, 2011). Apresentamos as criancas
materiais estruturados (Quadro 3) e materiais ndo estruturados, como pedacos de
tecido e de E.V.A., cubos e pedacos de madeira.
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Quadro 3 — Descrigdo das miniaturas utilizadas

Materiais estruturados

Tipos Descricéo
Pessoas 17 bonecos com forma humana.
Animais Hipop6tamo, rinoceronte, 2 cavalos, 2 elefantes, tartaruga, urso, budfalo, 2
porcos, tigre, tartaruga.
Conchas 7 conchas pequenas com formatos diversificados.
carros 11 carros de varios modelos, como caminh&o de lixeiro, carro de corrida e
carro antigo.
Ferramentas Chave de fenda, alicate, serrote e serra.
Materiais . : . -
R ro, transferidor, giz ra e lapi r.
escolares égua, esquadro, transferidor, giz de cera e lapis de co
Materiais de
. Pente e escova de cabelo.
beleza/higiene
Plantas Arbustos e flores.
Frutas Péssego, laranja e maca.
Dinheiro Vérias notas de real de todos os valores.
Mdoveis Cinco cadeiras e uma mesa.
~ Blocos de madeira com janelas e tijolos desenhados, o que permite a
Construcdes ~ . . d
construcao de diversos tipos de moradias.
Utensilios de f
. Varios tipos de panelas e formas.
cozinha
Imagens Duas imagens de santas e uma imagem de um Maneki Neko (gato da sorte
misticas japonés).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018) com base nas consignas de Scoz (2011).

Abaixo, apresentamos os materiais utilizados no momento da caixa de areia

com as criangas. A esquerda da figura apresentamos os materiais estruturados

utilizados e a direita os materiais ndo estruturados (Figura 5).

Figura 5 — Materiais estruturados e ndo estruturados

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

Para facilitar

a observacdo pelas criangas, esses materiais foram

apresentados em uma caixa com subdivisdes (Figura 6).
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Figura 6 — Objetos na caixa com divisorias

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

Além desses materiais, foram acrescentados outros, apds sugestbes das
criancas-participantes sobre o que gostariam de brincar na caixa de areia (apos a
primeira sessdo com 0 jogo de areia, em que as criancas puderam experimentar a
areia e os brinquedos a partir de construcdes livres). Por essa razdo, acrescentamos
bonequinhos que representassem pessoas negras, Onibus, uvas, motos,
helicopteros, colheres. Acrescentamos também imagens de duas santas catolicas,
por sugestdo da diretora e leitura dos documentos da escola, segundo os quais a
maioria das familias da escola professa essa religido. Apos os acréscimos de
miniaturas, o material foi disposto na caixa com diviséria, na qual os bonecos
brancos e pretos estdo separados para melhor visualizacdo dos leitores (Figura 7).
Para a segunda sessao do jogo de areia, entretanto, os bonecos de ambas as cores

foram misturados.
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Figura 7 — Objetos ap6s 0 acréscimo de miniaturas

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

Além da consigna durante a entrevista e a caixa de areia, valemo-nos de
outro recurso, em geral utilizado pela area da Psicopedagogia. Para estimularmos a
criacdo de narrativas usavamos a expressao “era um vez...”, que havia se mostrado
bastante satisfatorio em nossos estudos-piloto com a caixa de areia. Recorremos,
entdo, a essa expressao, apontada pela literatura como forma oral e tradicional de
despertar o inicio de uma histéria (DORNELAS, 2008). Um exemplo do
desenvolvimento de uma entrevista com a caixa de areia € apresentada aos leitores

ao final desta dissertagéo (Apéndice G).

4.2.3 Sobre os estudos-piloto da pesquisa

Para organizar a coleta dos dados de nossa pesquisa, realizamos quatro
estudos-piloto com jogo de areia e um estudo-piloto de entrevista individual.
Realizamos tais estudos no intuito de verificar nossas adaptacdes nessa técnica
projetiva para o objetivo e faixa etaria presentes nessa pesquisa.

A primeira experiéncia para testagem da entrevista com as imagens foi
realizada na biblioteca da escola. Nossa primeira decisdo seria realizar as
entrevistas durante jogos escolhidos pelas criancas e, para tanto, levamos quebra-
cabecas, jogo da memdria e pega varetas (este Ultimo jogo estava disponivel na
propria escola). O intuito disso era buscar nos recursos lidicos um caminho para

que as criangas pudessem sentir-se mais a vontade para se expressar, visto que,
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conforme nossos estudos tedricos apontaram, 0s jogos, longe de constituirem-se
meros passatempos, sdo manifestacées culturais impregnados de significados
(CAILLOIS, 1990).

Assim sendo, na biblioteca, sentados ao redor da mesa, explicamos as trés
criancas presentes quem éramos, 0 que fariamos e apresentamos a elas o
equipamento de filmagem. Logo apos, pedimos para que cada uma delas apontasse
dentre as vinte e trés figuras, pessoas diferentes que estavam sobre a mesa, uma
que parecia dar aulas e outra que nao poderia dar aulas (as criangas tiveram
liberdade para escolher a mesma figura que o colega, caso quisessem). Deixamos,
assim, apenas as figuras escolhidas sobre a mesa e comecamos a jogar.

Durante o jogo, a pesquisadora lancava algumas perguntas a respeito das
figuras, entretanto, as criangcas nao responderam. Ao invés disso, entreolhavam-se,
como se existisse entre elas um codigo que os impossibilitava de falar conosco
(estranhos para eles). Apenas uma das participantes respondeu em seguida, mas
ainda acanhada. Apés o término do jogo de pega-vareta, decidimos chamar mais
dois alunos para brincar conosco, pensando na premissa de que, talvez, a
guantidade de criancas pudesse interferir na abertura delas para com a
pesquisadora.

Chamamos, entdo duas criancas, que participaram de nosso estudo piloto,
por ja estarem familiarizadas conosco, na intencdo de que a presenca destes
pudesse interferir na abertura dos amigos para conosco. Desta vez, o jogo escolhido
foi o quebra-cabeca e, apOs repetir o procedimento de escolha das imagens,
iniciamos a tentativa de conversa. Todavia, 0 siléncio entre os participantes nao
apenas permaneceu, como também contagiou os dois participantes do estudo piloto,
que se mostraram falantes antes de entrar na biblioteca com os demais. Tal ‘c6digo’
de siléncio foi perceptivel mais uma vez, por meio dos entreolhares das criangas.

Percebemos, entdo, que para essa metodologia adequar-se as necessidades
da presente pesquisa, de maneira ética, seriam necessarios mais encontros com as
criangas para que houvesse convivio, contudo, ndo tinhamos todo esse tempo
disponivel.

O primeiro piloto com uso da caixa de areia ocorreu informalmente, com uma
crianca escolhida aleatoriamente, mediante seu aval e a permissdo de seus pais,

apenas para a adequacdo dos materiais para o jogo de areia. Os trés pilotos
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seguintes, dentro da escola em questdo, foram realizados com seis criancas do
infantil V e surtiram adequacdes que descreveremos a partir de agora.

Em principio, fariamos a coleta com trios de criancas brincando ao mesmo
tempo, conforme estudos anteriores (MELLO; FACHEL; SPERB, 1997; SPERB,;
CONTI, 1998; FONTES, 2004), que realizaram a observacdo do faz de conta das
criancas em momentos de brincadeiras livres. Entretanto, apos o primeiro piloto,
percebemos que no caso de nosso estudo, que nao envolve o brincar livre, mas sim
direcionado, por meio de consignas, o fato de terem trés criancas fez com que
houvesse dispersdo entre os participantes no momento de considerar a proposta da
pesquisadora, a ponto de cada um estar em uma brincadeira diferente, até mesmo
fora da caixa de areia. A partir desse fato, optamos por realizar o estudo
individualmente, procedimento também utilizado em pesquisa anterior (GARCIA-
SCHINZARI, 2014). Além disso, a caixa de areia representa em si um espaco ao
mesmo tempo “livre” e “protegido”, que precisa ser “segura’, para que a crianca se
expresse sem perder o controle de estar em um lugar seguro psiquicamente (SCOZ;
MARTINEZ, 2009).

Figura 8 — Configuracéo do jogo em trio

Outro ponto modificado no percurso foi a disposicdo dos brinquedos. Em
primeira instancia, distribuimos os brinquedos no chéo, ao redor da caixa de areia
para facilitar o contato destes com o0s participantes, entretanto, além de haver
disperséo dos participantes com relacdo a variedade de brinquedos, também houve

dificuldade para que as criangas vissem todos os brinquedos disponiveis.
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Figura 9 — Primeira distribuigcdo dos brinquedos

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

Foi a partir dessa percepcédo que colocamos os brinquedos dentro de uma
caixa com divisorias (Figura 6). Modificamos também a posicdo da caixa de areia,
para que a crianca pudesse vé-la melhore, para tanto, a colocamos sobre um
suporte pouco mais alto do ch&o, de maneira que a crianga pudesse posicionar-se
mais confortavelmente na representacdo dos elementos de seu self (SCOZ;
MARTINEZ, 2009).

A posicdo da pesquisadora em relagdo a crianca também se maodificou.
Decidimos, a partir dos pilotos e dos estudos, que seria melhor sentar a uma
distancia pouco maior da crianga, de modo a afastar-nos da caixa que representa
seu espaco interior. Assim, semelhante ao terapeuta, conforme menciona Estelle L.
Weinrib (1993, p. 38), tivemos o papel de “ouvir, observar e participar
empaticamente”.

A partir da montagem inicial das cenas, os participantes foram convidados,
por meio das consignas (Quadro 2), a brincar juntamente com a pesquisadora, que
também entrou no jogo de maneira sutil, podendo ocupar uma personagem indicada
pela crianca. Durante o faz de conta, a pesquisadora interviu brincando, no intuito de
compreender qual valor social, moral, afetivo, formacdo necessaria e demais
aspectos eram atribuidos pelas criancas a profissao docente.

Sobre esta intervencdo, comparamos a funcdo do psicopedagogo que, de
acordo com Andion (2010, p. 107), age ‘[...] brincando junto, interferindo,

qguestionando, dialogando com os sujeitos nas suas ac¢bes, no brincar de fazer
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cenarios, inventar historias, criar cenas, desafios, conflitos, resolucdo de problemas,
construir pensamentos” (ANDION, 2010, p. 107). A diferenca dessa intervencédo para
a intervencao psicopedagogica, entretanto, esta no objetivo, que consiste em extrair
das criangcas representacdes acerca da profissdo docente e né&o de auxiliar
especificos problemas de aprendizagem, como ocorre na psicopedagogia.

Para tanto, houve o desafio de nos colocarmos de maneira horizontal frente a
crianca, para que houvesse, de fato, um didlogo e a efetiva construgcdo de uma
histéria entre nds. Desse modo, a pesquisadora posicionou-se ao lado da crianca,
de maneira a dar espaco suficiente a ela, para que pudesse visualizar seu self e, ao

mesmo tempo, receber intervencdes da pesquisadora, caso fosse necessario.

Figura 10 — Posicdo da caixa e da pesquisadora

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

Outro cuidado que constatamos com o0s estudos-piloto foi a importancia do
siléncio da pesquisadora para que as criancas brincassem a vontade e sem falar
nada, se fosse o0 seu desejo. Aprendemos, assim, a calar e manter uma atitude de
escuta. Além de fotografias, também realizamos filmagens, no intuito de captar os
didlogos realizados e as reacdes das criancas frente a areia e as miniaturas. Os
equipamentos e o assistente de pesquisa foram previamente apresentados as

criangas para que se sentissem mais confortaveis e familiarizadas.

4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Procuramos respeitar, durante todo o processo, os siléncios das criancgas,

considerando-o dentro de um contexto discursivo, no qual a expressao da crianca é
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considerada em sua totalidade. Dessa forma, buscamos auscultar as criancas, no
sentido oferecido por Eloisa Acires Candal Rocha (2008), de procurar compreender
a comunicacao realizada pelo outro num sentido amplo. Rocha (2008, p. 45) afirma
que “[...] quando o outro é crianca, a linguagem oral ndo é central nem Unica, mas
fortemente acompanhada de outras expressfes corporais, gestuais e faciais”.

Nesse sentido, procuramos fazer a analise dos dados, considerando néo
apenas a fala, mas também os siléncios que as criancgas fizeram. Além disso, apés
as duas situacOes de entrevistas, realizamos o estudo do material transcrito em
conjunto com as imagens e (gravacbes e retornamos com entrevistas
complementares para sanar possiveis duvidas a respeito do que foi expresso pelas
criangas.

Os dados foram analisados, de acordo com o0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos da Analise de Contetudo (BARDIN, 2011). Para analise, partimos de
cerca de 10 horas e 09 minutos de gravacdo das entrevistas com as criancas-
participantes. Além da gravagcdo de audio e de video foram levados em conta as
anotacdes de nosso diario de campo, que complementou as informacdes.

ApOs sua transcricdo passamos a varias leituras desses dados brutos, com o
intuito de preparar o material para a analise, ou seja, a “unitarizacdo” do material,
processo que implicou “[...] examinar os materiais em seus detalhes, fragmentando-os
no sentido de atingir unidades constituintes, enunciados referentes aos fendmenos
estudados” (MORAES, 2003, p. 191). Assim, identificamos as regularidades e
colorindo-as, na busca do estabelecimento de temas que emergiram do material:
‘guem esta dentro da escola e quem esta fora da escola’.

Em seguida, passamos a “categorizacdo” das unidades de registro,
propriamente ditas, processo no qual estabelecemos “[...] relacbes entre as
unidades de base, combinando-as e classificando-as no sentido de compreender
como esses elementos unitarios podem ser reunidos na formacdo de conjuntos
mais complexos, as categorias” (MORAES, 2003, p. 193). Sendo, também, pos-
definidas, essas emergiram do conjunto do material bruto analisado pela
pesquisadora. Em uma primeira etapa desse processo, encontramos quinze temas
recorrentes nas entrevistas de todas as criangas-participantes: Caracteristicas
fisicas de quem pode dar aulas; Em gquem a criangca ancorou-se para nomear o
docente; Quem é e como € o jeito desse professor/professora; Com quem mora;

Quantos filhos tem, sdo grandes ou pequenos; Brinca com filhos; Brinca com alunos;
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O que faz na escola; Ganha algo, o qué; O que fez pra virar docente; O que faz na
hora do intervalo; Como vai embora; Como € sua moradia e 0 que faz em casa; O
que faz no final de semana e com quem; Caracteristicas das pessoas que nao
podem dar aula. Salientamos que os temas foram provenientes das trés entrevistas
consideradas em conjunto para as analises.

Posteriormente, constamos que varios desses temas poderiam ser
agrupados, conforme sua similaridade, obtendo entdo dois grandes temas, cinco
categorias que subdividem-se em subcategorias (Quadro 4):

Quadro 4 — Categorias definidas

Tema 1: Dentro da escola Tema 2: Fora da escola
Categoria 1: Quem pode lecionar Categoria 2: Quem néo pode lecionar
1.1 Caracteristicas 1.1 Caracteristicas
1.2 Por qué? 1.2 Por qué?

Categoria 2: O que faz
2.1 Na escola
2.2 Para tornar-se docente

Categoria 3: Condicdes estruturais
3.1 O que ganha

3.2 Como vai a escola

3.3 Como é a moradia

Categoria 4: Casa e lazer
4.1 O que faz em casa
4.2 O que faz no fim de semana

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).

Apés a categorizacdo dos dados, realizamos o recorte e a colagem das
unidades de registro, que foram constituidas de falas e de fotos. Para esta etapa,
construimos cartazes colados na parede, para que pudéssemos visualizar todas as

categorias (Figura 11).
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Figura 11 — Cartazes para categoriza¢ao das unidades de registro

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Posteriormente & organizacdo das unidades de registro, nos cartazes
descartamos as falas repetidas, de modo a realizar a “[...] preparacao e impregnacao
[...]” do material para a andlise, etapa seguinte (MORAES, 2003, p. 192). Realizamos
a analise por categorias, atentando-nos para a frequéncia das escolhas e falas dos
participantes. Em seguida, discutimos os resultados a luz do referencial estudado.

Os resultados, tanto das entrevistas na biblioteca e no patio, quanto na caixa
de areia, serdo apresentados em conjunto para que seus dados sejam confrontados
e verificados globalmente. Esta forma de apresentacdo e discussdo tem como
desafio, conforme menciona Moraes (2003, p. 199) “[...] exercitar uma dialética entre
o todo e a parte, ainda que dentro dos limites impostos pela linguagem,
especialmente na sua formalizacdo em produgdes escritas”. Se considerarmos que a
linguagem infantil pode ser ainda mais multipla com relagéo a dos adultos, podemos
dizer que esse desafio se torna ainda mais intenso.

Para tanto, em busca de facilitar a compreensao dos dados encontrados e de
delinear com maior precisédo as expressoes das criangas, apresentaremos tais dados
por meio de temas, categorias e subcategorias, que serdo inicialmente descritos e,
posteriormente, analisados a luz de teorias definidas a priori como a posteriori, de
acordo com temas emergentes. Nas primeiras etapas, lidamos com os dados,
separando-os e desconstruindo-os. Nesse processo de analise, faremos, conforme
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prevé Moraes (2003), o processo inverso, de sintese e de construcdo de novas
possibilidades, a partir do olhar da pesquisadora. Nas palavras de Moraes (2003,
p. 201), ao seguir os passos da Analise de Conteudo pretende-se: “[...] uma nova
ordem, uma nova compreensdo, uma nova sintese [...] expressando um olhar do

pesquisador sobre os significados e sentidos percebidos nesses textos”.
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5 REPRESENTACOES SOCIAIS DAS CRIANCAS SOBRE A DOCENCIA

Nesta secdo, apresentamos as representacdes sociais das criangas-
participantes de nossa pesquisa sobre a docéncia, ou seja, quem pode e quem nao
pode ser docente, bem como 0s motivos que permitem ou impedem de sé-lo. Essas
representacfes foram produzidas durante as entrevistas individuais realizadas na
biblioteca, no patio e no jogo na caixa de areia que, em conjunto, foram organizadas
em categorias, conforme os procedimentos descritos por Bardin (2011)*¢. Com o
intuito de facilitar a compreensdo desses resultados 0s organizamos
sequencialmente em temas, categorias e subcategorias.

As representacdes sociais expressas pelas criangas foram organizadas em
duas grandes categorias: Quem pode lecionar e Quem néo pode lecionar. Dentro
da categoria Quem pode lecionar contemplamos as caracteristicas dos e das
docentes, o que costuma fazer dentro da escola e fora da escola. A segquir,
apresentamos as representagcfes sociais manifestas pelos participantes
acompanhados de nossas consideracdes e hipbteses tedricas construidas a partir

de sua analise e discusséao.

5.1 QUEM PODE LECIONAR: MULHER, JOVEM, COM CABELOS LISOS E LONGOS

Dessa categoria fazem parte as representacdes das criangas-participantes
sobre caracteristicas e condicbes de quem pode lecionar, ou seja, de quem
consideram aptos a desempenhar essa funcdo. Essas representacdes foram
objetivadas a partir da escolha da imagem de quem em sua opinido € docente e por
qué; o que a pessoa da imagem escolhida costuma fazer na escola; e o que
costuma fazer fora dela. Os dados revelaram representacdes sociais da docéncia
gue a associam a mulheres cujas caracteristicas parecem reproduzir os estereétipos
da beleza feminina vigentes em concep¢des hegemadnicas, jovem, branca, com
cabelos longos e lisos. A profissdo docente aparece associada a rotina das
atividades e a disciplina exigida pelas professoras, enquanto seu pagamento é

associado mais fortemente aos presentes que as professoras ganham como flores,

16 Os procedimentos adotados em nossa pesquisa estdo descritos na Secdo 4 sobre a Metodologia
da Pesquisa.
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bombons e materiais escolares. Suas casas séo consideradas bonitas, sdo casadas
e tem filhos com quem brincam em casa.

Nas entrevistas individuais realizadas na biblioteca e na colcha de retalhos,
assim como no jogo de areia, ao serem solicitadas a escolher a imagem de um/a
professor/a entre as apresentadas, as criancas escolheram com maior incidéncia
imagens femininas. Na biblioteca e na colcha de retalhos, das seis criancas, no total,
cinco escolheram mulheres e apenas uma escolheu homens, um menino (V)
(Quadro 5). No jogo de areia, apenas a menina Y escolheu um homem para
representar o docente em seu enredo na caixa de areia, contudo, no inicio do jogo
mostrou-se confusa entre escolher uma professora ou um professor para ser
personagem de sua histéria. Além disso, as imagens escolhidas remetem a

caracteristicas de pessoas conhecidas das criangas.

Quadro 5 — Frequéncia das imagens escolhidas na 12 e 22 etapas das entrevistas

Imagem 2 | Imagem 3 | Imagem 5 | Imagem 14 | Imagem 17 | Imagem 21
S
=
=
o
(&S]
g &
@ _f‘ ﬁ,\
Q
(o))
a
E
©
2
< 3 4 2 1 1 1
o
g
L
g E E-Menina | Y~ Menina
oo O . L- Menina | Y- Menina . . :
8 =2==<| S-Menina . . V- Menino E- Menina V- Menino
Cog - Menina S- Menina L- Menina
O § I- Menina

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).

Verificamos que das vinte e trés imagens disponiveis, as criangas escolheram
apenas seis que consideraram que poderiam dar aula. A maior frequéncia obtida foi
da imagem trés, uma moca branca, de descendéncia oriental, com cabelos
compridos e escuros. A segunda maior frequéncia foi da imagem dois, uma moca
branca e ruiva, também com cabelos compridos, enquanto a terceira maior

frequéncia foi da figura cinco, uma moca branca e com cabelos loiros e compridos.



77

As outras trés imagens (14, 17 e 21) foram escolhidas por apenas uma crian¢a cada
uma.

Dentre as imagens apresentadas as criangas, a moca branca com cabelos
escuros e compridos (imagem 3), obteve maior frequéncia visto que foi escolhida por
quatro criancas (Y, L, S, I) todas meninas. As falas dessas meninas sugerem que
suas escolhas foram definidas em parte pela identificacdo dessas imagens com
pessoas conhecidas. Essa suposicdo é confirmada pela descricdo do que as
imagens gostam e ndo gostam de fazer e que correspondem ao jeito de ser da
pessoa conhecida pela crianca.

A menina S da o nome de Isadora a professora, recordando-se de uma
colega de sua sala. Ao explicar o que a imagem gosta e que ndo gosta de fazer,
fornece caracteristicas dessa colega:

Crianga S: (Gosta) De brinca. [...] De pega-pega e esconde-esconde.
P: E do que ser& que ela ndo gosta?

S: Fazé bagunca.

P: Por que que vocé imagina que ela ndo goste de fazer bagunga?
S: Os aluno dela que faiz bagunca.

P: E o jeito dela assim, como que é? Ela € uma pessoa 0 qué?

S: S6 brinca e da tarefa.

Além disso, as criancas relacionaram 0os homes imaginados para as imagens
aos nomes das pessoas que conhecem.

A menina Y, por exemplo, d4 o nome de “Larissa” a professora e explica que
a escolheu porque conhece uma prima, que € bonita como a figura escolhida:
“Minha prima” é “[...] Bonito”. A menina | também associa a imagem escolhida a uma
prima, cujo nome € “Julia”. De acordo com |, Julia € o nome de uma “[...] priminha
[...]” dela que é “legal”.

A menina L d4& o nome de “Rosana” porque é o meu nome: “Vocé!”, L
responde que conhece. Ao explicar porque escolheu essa imagem, parece ter
associado a figura a sua avo, que gosta de varrer, pintar as unhas e assistir TV, mas

nao gosta de colocar sapatos.

Crianga L: E [...] E [...] E por causa que ela ndo gosta é de varré a
casa. [...] De passa pano na casa. [...] | te qui varré a éarea. [...] De
fazé as unha da vo dela. [...] De pinta as unha da vo6 dela. [...] Ela
num gosta de lich4 as unha dela.

P: Ah[...] Da vo?
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L: Nao dela!

P: Ah entendi. E o que que ela gosta?

L: Ela ndo gosta de coloca sapato. [...] Ela gosta de fic4 [...] Ela gosta
de fica s6 assistindo TV.

Esses resultados revelam consonancia com estudos anteriores, em gque as
criancas participantes expressam em suas falas e brincadeiras elementos de sua
cultura e de seu cotidiano como pessoas conhecidas e atividades habituais das
pessoas com quem convive (GOSSO, 2005; BARROS, 2006; GOSSO; MORAES;
OTTA, 2006; SOUSA, 2006; TEIXEIRA, S., 2009; ROMERO, 2012; MARQUES,
2013).

A segunda imagem de maior frequéncia € a da moga branca com cabelos
compridos e ruivos, escolhida por trés criancas (E, S e |- Meninas). A menina E,
apos certa indecisdo, define sua escolha pelo nome da irma mais velha, Alessandra,

cujas caracteristicas sdo atribuidas a imagem escolhida.

Crianga E: Ela vai ser [...] 0 nome dela pode ser [...] o nome dela [...]
vai ser [...] pode ser [...] um nome bem lindo. [...] comeca com “U”.
[...] Uval (risos). [...] E, é [...] o nome dela vai ser Lorena! (risos, pois
sua colega de turma tem este nome). [...] Eu vou dar o nome dela de
Wainy (risos). [...] N&o, de Sthefany! (risos). [...] Ela [...] O nome dela
vai ser [...] é Alessandral[...] Minha irm& chama [...] Ela ja é
grandona. [...] Ela gosta de comida! [...] Arroz, feijdo e carne [...] Ela
num gosta, num gosta de. [...] de [...].de lingui¢a ruim! [...] Ela é uma
[...] uma pessoa que [...] uma pessoa que [...] que ela ndo gosta de
guem fica fazenu bagunca, porque [...] ela num gosta porque [...] ela
num gosta porque num vai na casa dela.

A menina S identifica a imagem escolhida com a mée de uma colega de
turma que, por vezes, encontra com ela no portdo da escola quando vai levar a filha.
Comenta que a imagem escolhida € “lgual a mée da Lorena. [...] Tem cabelo
vermelho (risos) [...] Hoje eu vi ela, a Lorena veio de moto. [...] Parece igual’. A
menina | da o nome de “Aline” a imagem, nome de sua “prima” que “mora la em [...]
La em Londrina”.

A imagem da mocga branca com os cabelos loiros (5) foi escolhida por duas
criangas (Y, L- meninas). A menina Y, ao fazer esta escolha nomeou e explicou sua

alternativa;:

Crianca Y: Que tal Elza? [...] Ah que nem minha tia, minha tia mora
[...] vb sabe la onde ela moral.
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P: Ah entendi [...] vocé ndo sabe onde que sua tia mora. E a sua tia
parece com essa moga?

Y: (Balanca a cabeca afirmativamente) S6 que ela é um pouquinho
[...] um pouquinho com cabelo branco.

A menina L refere-se a imagem escolhida como “Lenara”, sua prima, e
acrescenta que € “Uma prima, s6 que eu quero colocar o nome”. L diz que Lenara &
‘Bom [...] ela levava comida. [...] Pras criangas”. A menina L nos explica que a
professora escolhida levava comida para as criangas quando ficavam de castigo no
recreio e ndo podiam sair da sala.

A imagem dezessete também foi escolhida pela menina E, que a homeia de
“‘Hevelin”, bem como uma colega de sala que néo estuda mais na escola. A crianca
E menciona que: “Ela, ela ja estudava na nossa sala, mas ela mudo. [...] Ela era uma
[...] era bem baixinha e nds, e ai ndis [...] e a tia ela [...] ela falou pra tia Sénia assim
que ela vai muda”. A menina E explica que ndo gostava muito de sua colega.
Chamou-nos a atencao E escolher uma mulher de cabelos curtos ancorada em uma
colega de sala que ela ndo gostava, constituindo assim, uma identificacdo negativa
para ser professora, distintamente das demais criancas que aparentaram ancorar
suas escolhas em identificagBes positivas que possuem para com pessoas préximas
conforme notamos na fala que segue.

A imagem vinte e um foi escolhida pelo menino V e nomeada de “Oziel’. V
explica que conhece seu pai com este nome e que ele imagina que o professor da
imagem deve ser “amigo” dos alunos. Questionamos entdo 0 que seria ser amigo
dos alunos e a crianca V nos respondeu que é “brincando”. A imagem (14) também
foi escolhida pelo menino V que o nomeia de “Wilson” e explica que lembrou de seu
avo, que é “legal”.

As associacOes das imagens escolhidas pelas criangcas a pessoas de sua
convivéncia ou conhecidas sugerem ter ancorado suas representacdes de docente
no que lhes é familiar, como as pessoas da familia, maes de colegas ou colegas que
admiram. Além disso, as pessoas associadas as imagens reproduzem padrdes de
beleza feminina hegeménicas nos meios de comunicacdo e materiais escolares.
Com apoio de Moscovici (2010) consideramos que as criangas atribuiram a essas
imagens de pessoas desconhecidas propriedades de pessoas conhecidas com o
intuito de familiariza-las com caracteristicas que admiram. As representacfes de

guem pode ser docente parecem estaveis e ancoradas em pessoas conhecidas e
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admiradas que reproduzem de alguma maneira tracos da beleza hegemodnica
feminina com ser jovem, ter cabelos longos, ter cabelos lisos, ou ser branca. Como
aludimos anteriormente, representagbes sociais tendem a produzir e reproduzir
estereodtipos ao buscar a familiarizacdo do desconhecido.

A escolha predominante de imagens femininas também pode ser explicado
pela ancoragem das representacdes manifestas pelas criancas em estereotipos
relativos a profissédo docente. Nossa suposicéo € de que essas escolhas ancoraram-
se nos esteredtipos decorrentes do processo crescente de feminizagdo do
magistério em nosso pais. Desde meados do século XX ser docente corresponde a
uma atividade profissional eminentemente feminina e vinculado as mulheres que
foram conseguindo adentrar no mercado de trabalho.

Decorrente da necessidade de formacao de méo de obra qualificada exigiu o
aumento da quantidade de docentes. Enquanto o trabalho em fabricas ampliou a
demanda de operarios e operarias, escolas necessitavam de mais docentes
favorecendo a saida das mulheres de sua dedicacao exclusiva as suas familias para
tornarem-se também trabalhadoras assalariadas (SAFFIOTI, 1979). Assim
movimentos historicos, econdmicos e culturais ndo apenas conduziram a
feminizacdo do magistério como também vem aumentando tais condicfes, conforme
dados e pesquisas recentes sobre formacgado docente. Desta perspectiva, é possivel,
portanto, inferir que as escolhas das criancas se pautaram no estereétipo de
docente como alguém do género feminino. Tal esteredtipo encontra reforgco na
prépria instituicdo escolar que as criancas frequentam cujo quadro docente é
exclusivamente feminino.

Coincidem também as representacfes expressas pelas criangas quanto as
caracteristicas de quem pode ser docente com as professoras da escola que
frequentam, em sua maioria brancas e jovens assim como as imagens mais
escolhidas por elas. Mulheres jovens e cuidado de criancas também faz parte do
ideario cristdo e moderno. Para ambos a mulher tem como funcédo a maternidade, a
familia e o lar. A partir da modernidade, conforme Mary Del Priore (1995, p. 107)
“‘introduzir no mais recéndito do lar, do fogo doméstico, o0 modelo da boa-e-santa-
mae tinha por objetivo valorizar o matriménio [...]". Desta forma o magistério e a lida
com 0s pequenos parece ainda ser encarado como uma espécie de extenséo do lar
em que a mulher incumbe-se da funcdo de cuidadora, como papel exclusivo do

género. Nossa hipotese € de que a escolha das criangas expressa representacdes
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sociais de quem pode ser docente ancoradas na estreita relacdo entre género
feminino e cuidado de criancas. Mais uma vez trata-se de uma ancoragem que
reproduz esteredtipos do género feminino.

Além disso, é possivel inferirmos que as escolhas recorrentes de imagens
femininas devam-se as representacdes apreendidas na vida cotidiana das criancas,
conforme conclusbes de estudos anteriores (SOUSA, 2006; MARQUES, 2013;
BARROS, 2006; GOSSO, 2005; TEIXEIRA, S., 2009). Neste caso, nos parecem
relevantes 0s materiais escolares com as quais as criangcas tem acesso e
reproduzem padrdes de beleza e comportamento feminino como as capas de seus
cadernos, estojos, mochilas, cartazes de propagandas, entre outros artefatos
culturais. Estudos de Luciana Borre Nunes (2009), de Joao Paulo Baliscei, Carolina
Vendrame da Silva e Geiva Carolina Calsa (2018) concluiram que a sala de aula tem
sido um ambiente repleto de esteredtipos de comportamentos sociais, incluindo os
gue envolvem o género feminino.

Também no jogo da caixa de areia observamos a predominancia da escolha
de imagens femininas com as caracteristicas ja descritas em detrimento das
masculinas para o exercicio da docéncia. Apenas um boneco masculino foi
selecionado durante um tempo, mas foi logo substituido por um feminino. Essa
escolha que foi feita pela menina Y que no meio de sua brincadeira comenta “Nossa
professora [...] professora t4 aqui! Ai a professora ficou aqui! (segura um dos
bonecos)”. Perguntamos para Y se menino também pode ser professor. Entdo Y nos
respondeu que: “Pode ser professd [..] professora”, entretanto, mantém sua
personagem como professora do género feminino.

A menina | também seleciona uma boneca-professora e diz: “A pofessola!
Ponto, a pofessola (diz isso na medida em que posiciona a mesa e a cadeira na
frente dos bonequinhos-alunos)”. Em outro momento, | pega outro bonequinho e
fala: “Finge que era ota pofessola. [...] Sou professora dee [...] ma-te-ma-ti-ca e di
bola (enfatiza as silabas da palavra matematica)”. A menina S também menciona
que construiu em sua brincadeira uma escola que tinha uma professora: “As po!
Minhas professora”.

O menino reproduz as escolhas das meninas, ele diz, durante a brincadeira
na caixa de areia que: “Essa é a professora (pega um boneco preto) e esse € 0

aluno (pega o boneco branco)”.
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Reforcando os dados encontrados nas entrevistas no jogo de areia as
escolhas dos bonecos-docentes reproduzem tracos de pessoas conhecidas das
criancas. Um dos exemplos mais evidentes é da menina Y que ao brincar atribui ao
mesmo boneco a funcéo de pai e professor (Figura 12) durante os momentos em
gue manteve esta escolha. Supomos que a representacdo da docéncia como a de
alguém que ensina e se constitui uma autoridade, momentaneamente foi associada

a figura de seu pai que se transforma em professor.

Figura 12 — Cenario produzido pela crianca Y na caixa de areia

-~y

Fonte: Acervo da pesquisadora (2018).

Consideramos possivel explicar parcialmente o ocorrido com a menina Y bem
como as outras criangcas da pesquisa como escolhas resultantes de processos de
identificacdo presentes em todas as etapas da vida humana. Esses processos de
identificacdo nem sempre conscientes por parte dos individuos vao constituindo suas
identidades por incorporacdo. Apoiado na teoria psicanalitica Hall (2000, p. 107)
explica que os processos de identificagdo implicam uma fus&o com tragos alheios e
constituem as identidades dos sujeitos em interacdo e reciprocidade com o outro.
Essas identificacbes sédo ambivalentes e podem ter como alvo de seu objeto tanto
“[...] aquele que é odiado quanto aquele que é adorado” como foi 0 caso das
atribuicdes de caracteristicas as imagens e aos bonecos realizados pelas criancas-
participantes. Em todas as escolhas de imagens, as criancas atribuiram
caracteristicas de pessoas admiradas positivamente, como foi o casode Y, L, |,V e
L ou negativamente como fez E (que relacionou a figura a sua colega de sala

Hevelin, que ela ndo gostava muito). Colegas da turma, mée de uma colega, tias,
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primas, pai, avb e a propria pesquisadora sdo modelos de identificacdo expressos
pelas criancas-entrevistadas.

As escolhas recorrentes de imagens e de bonecas-professoras, ambas
femininas convergem também com resultados de pesquisas recentes sobre
representacfes sociais dessa profissdo junto a estudantes de licenciaturas.
Realizada em varios paises do mundo, a pesquisa, coordenada por Clarilza Prado
de Souza e Luacia Pintor Santiso Villas Bbas (2011), mostra a existéncia de
processos de naturalizacdo e de manutencéo de representacdes da mulher maternal
sobre as escolhas profissionais dessas estudantes. Seus resultados evidenciam a
forte associacdo entre trabalho docente e vocacdo da mulher, ou seja, trata-se de
uma profissdo correspondente a natureza da mulher. O magistério exige, assim,
atributos pessoais, como “
afetuoso e abnegado’™ (SOUZA; VILLAS BOAS, 2011, p. 281).

Com resultados similares, o censo escolar da Educacédo Superior, divulgado

ter jeito com crianga’, ‘ser comprometido, dedicado,

pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEPY’, em 2016, aponta a continuidade da predominancia feminina nos cursos das
ciéncias humanas, em especial nos cursos de licenciatura. Dos 1.520.494
matriculados nas licenciaturas, 1.081.040 sdo mulheres e 439.454 homens. Na
regido sul, local em que nossa pesquisa foi realizada. Esses dados se repetem,
considerando que dos 247. 472 matriculados nos cursos de licenciatura, 187.119
sdo mulheres e 60.353 sdo homens (INEP, 2016). Varios estudos anteriores
(BRUSCHINI; AMADO, 1988; CASTRO, 2002; RABELLO; MARTINS, 2007; ROSA,
2011) ja assinalavam essa tendéncia de escolha das mulheres ao magistério,
evidenciando suas origens histérico-sociais e culturais. Nessa perspectiva, sao
indicadas as representacbes sobre o género feminino, que atravessadas por
estereodtipos e preconceitos, mantém a mulher confinada em certas fun¢des sociais,
por meio de sua insercao simbdlica nesse ideario, desde a infancia.

Alem do género as criancas-participantes justificaram as escolhas das
imagens e dos bonecos-docentes do jogo de areia por conta da aparéncia dessas
imagens ou das pessoas com as quais realizam as identificacbes. Caracteristicas
como a roupa que veste, a cor, tamanho e tipo dos cabelos, idade, ter ou nao

alguma deficiéncia fisica parecem ter sido levadas em conta pelas criancas-

17 Disponivel em: <http://inep.gov.br/sinopses-estatisticas-da-educacao-superior>. Acesso em: 21
nov. 2017.
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entrevistadas em suas escolhas. Das seis imagens femininas escolhidas cinco sao
jovens, trés possuem cabelo liso e longo e nenhuma possui algum tipo de
deficiéncia. Mais uma vez os esteredtipos relacionados a beleza feminina e a mulher
cuidadora parecem ser reproduzidos nessas escolhas e, portanto, ancorado suas
representacbes de docéncia. Aqui podemos considerar que aparecem as
representacdes sociais de quem pode ser docente que implicam elementos estaveis
e cristalizados pelas criangas entrevistadas.

Recorrendo novamente aos estudos de Hall (2000) aventamos a possibilidade
de que as escolhas realizadas evidenciam seus processos de identificacdo do que é
ser mulher. A identidade de mulher que parece estar sendo constituida pelas
criancas apresenta elementos que se reduzem a sua aparéncia fisica ou material.
Como nos lembram vérios estudos (BAUMAN, 2007; 2009; NUNES, 2009;
BALISCEI; SILVA; CALSA, 2018) na modernidade liquida os individuos estao cada
vez mais expostos a valores e comportamentos associados ao ter do que ao ser.
Neste sentido, aparéncia e bens séo privilegiados pelas midias e artefatos culturais
aos quais as criangas tem acesso. Aparéncia jovem e bonita para a mulher, neste
sentido, parecem responder ao discurso interpelativo que nos convocam para
assumir “nossos lugares como sujeitos sociais” (HALL, 2000, p. 112). Consideramos
oportuno lembrar mais uma vez a pesquisa realizada por Baliscei, Silva e Calsa
(2018) cujos resultados mostram que as feminilidades presentes nos materiais
didaticos presentes nas escolas sdo valorizadas por sua beleza, ou seja, tracos
delicados, magros e brancos, esteticamente padronizados pela atualidade
(BALISCEI; SILVA; CALSA, 2018).

Os cabelos, seu tamanho e qualidade, parecem ter influenciado fortemente as
escolhas das imagens de quem pode ser docente principalmente por parte das
meninas de nossa pesquisa. Das doze escolhas feitas (duas imagens por crianca)
dez foram mulheres e, entre essas, nove apresentam cabelos lisos e longos, apenas
uma tem cabelos curtos. Dessas nove escolhas oito foram feitas por meninas e
nenhuma pelo menino que escolheu dois homens de cabelos curtos. A menina L
explica sua escolha por achar a mocga bonita e com cabelos lisos: “por causa ela tem
cabelo liso e ela é muito bonita”. Salientamos que L frisa em varios momentos de
sua fala a importancia do cabelo liso como condicdo para ser docente: “Tem que se

liso que nem o seu” (diz duas vezes passando a méo nos cabelos da pesquisadora).
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As opc¢bes por figuras magras, brancas, com cabelo liso por parte das
criancas reforcam também as conclusbes das pesquisas de Cechin (2014, 173)
sobre a influéncia dos filmes infantis na subjetividade infantil. A autora (2014)
constatou que esses filmes retratam personagens femininas que reproduzem
esteredtipos da beleza e condutas feminis, pois sdo “brancas, ocidentais,
heterossexuais, ostentando os ideais da nobreza e da burguesia” que tende a ser
reproduzidos pelas criancas por meio de processos de identificacdo. Este é o caso
do menino V que justifica sua escolha da imagem que poderia ser professora,
descartando a que ndo poderia ser por estar em um a cadeira de rodas. Essas
consideracdes em conjunto com as anteriores nos levam novamente a supor que as
escolhas das criangas-participantes de nossa pesquisa expressam representacoes
sociais de quem pode ser docente uma vez que sugerem elementos fixos e estaveis
de suas caracteristicas e condi¢des para sé-lo.

Estereotipos de condutas e rotinas escolares também parecem ter servido
como critérios de selecdo das imagens de quem poderia ser professor/a. A menina
Y, por exemplo, seleciona uma imagem feminina que esta sentada (em uma cadeira
comum) e justifica sua escolha explicando que estd sentada como suas professoras
na sala de aula: “porque ela td numa cadeira que nem a nossa professoras [...] Estar
sentada é também uma das marcas do ser professora assinalada por outras menina,
ora na caixa de areia. A menina Y distingue a professora de seus alunos pela
cadeira em que esta sentada (Figura 13), bem como a menina | na figura seguinte
(Figura 14) e a menina E (Figura 15)

Figura 13 — A cadeira a frente da turma (crianca Y)

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).
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Figura 14 — A cadeira a frente da turma (crianca )

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

A menina E manifesta a mesma justificativa de Y para o uso da cadeira da

professora em sua brincadeira (Figura 15).

Figura 15 — A cadeira a frente da turma (crianca E)

s W3
Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

O uso da cadeira como marca da docéncia mencionada por essas criangas
(Y, I e E) nos remetem aos estereotipos do ser professora como centro da sala de
aula e de sua dinamica. A posicao da professora € acentuada por uma posicédo que
a coloca em hierarquia superior a seus alunos seja quanto ao conhecimento, seja

quanto ao seu poder controlador e disciplinador. Apesar das mudancgas propostas



87

nas relacdes professora-alunos/as e no processo de ensino-aprendizagem a partir
da insercdo de novos conhecimentos pedagdgicos e psicoldgicos que buscam uma
relagdo mais circular e dialégica na sala de aula, em especial na Educacéo Infantil
nivel frequentado pelas criancas-participantes, as representacfes objetivadas
sugerem a estabilizacdo de uma imagem tradicional da docéncia.

Em busca de uma interpretacdo para essas manifestacdes das criancas
apoiamo-nos em Bernard Charlot (2008, p. 24), de acordo com quem, as professoras
brasileiras continuam adotando predominantemente praticas baseadas na
pedagogia tradicional, embora ndo assumam sua utilizacdo, pois, esta injuncao
tornou-se espécie de “[...] insulto, evocando a poeira das antigas casas e as lixeiras
da pedagogia”. Apesar de muitas vezes negadas e omitidas essas préticas
continuam presentes nas representacfes das criancas sobre o que é ser docente e,
portanto, de suas representacfes e expectativas do que podem esperar da
instituicdo escolar.

Em conjunto com as informacdes apresentadas no proximo tdpico as
representacdes sobre docéncia parecem se ancorar em poisicdo centralizadora da
professora no processo ensino-aprendizagem e demais rotinas escolares. Rotina,
discipina, vigilancia e punicdo parecem ser 0s elementos consolidados das
representacdes sociais objetivadas pelas criancas entrevistadas em nossa pesquisa.
A seguir apresentamos o que, na viséo das criangas, os docentes fazem na escola e

0 que precisam fazer para adentrar a profissao.

5.1.1 O que costuma fazer na escola

Nesta categoria apresentamos as representacdes expressas pelas criancas-
participantes sobre o que professor/as fazem na escola. Nesta categoria
encontramos referéncias a rotina das criangas e das/dos professor/as. Nas trés
técnicas de pesquisa realizadas com as criancas-participantes — entrevista com
imagens na biblioteca, na colcha de retalhos e jogo de areia — foram destacadas as
acbes de vigilancia, disciplinamento e punicdo das criangas enquanto estdo
brincando na hora do recreio, na entrada e saida da escola e fazendo o lanche. As
atividades relativas ao processo ensino-aprendizagem relativas a conteddos

escolares foram citadas de forma generalizada como “dar tarefas” sem detalhamento
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do que seriam e como seriam desenvolvidas tais tarefas. Suas falas nos sugerem
estar se referindo a atividades com uso de lapis e papel.

Nas entrevistas individuais para escolha de imagens de quem pode ser
professor/a “dar tarefas” foi uma atividade citada por cinco das seis criancas (E, Y, I,
S e V) e suas verbalizacGes sugerem estar se referindo a atividades de lapis e papel.
A menina E menciona que a professora “Da tarefa [...] e [...] passa o caderno pra ela
escrever no quadro” e, ainda, “Ela faiz um trabaio [...] dano aula [...] tem o trabaio
dela que ela fica dano aula”. A menina Y diz que a professora “[...] Dava aula, dava
atividade e quem, e quem é que tava ajudando dava as figurinhas pra todo mundo”,
provavelmente referindo-se e um prémio recebido por quem realizasse a atividade
fornecida pela professora. A fala da menina | concorda que a professora “[...] d&
tarefa”, “ela (a professora) da aula pra eles (os alunos) [...] da desenho pa eles pinta
[...] e da papel pa eles faze um negécio [...] eles fazem uma casinha”. A menina S
gue menciona que a docente da tarefas e atividades. O menino V menciona que a
professora da “Tarefinha [...] de carros [...] de pint4 [...] com lapis”.

As informacgdes fornecidas pelas crianca-participantes reforcam os dados ja
apresentados no topico anterior sugerindo ancoragem de suas representacdes
sociais de ser docente fundamentado em uma préatica escolar centralizadora,
disciplinadora cuja énfase € o cumprimento de tarefas e ndo o sentido que possam
ter para as criancas. Realizamos essas suposi¢cOes a partir das descricbes das
tarefas fornecidas pelas criancas. Nenhuma delas comentou o conteddo dessas
tarefas, nenhuma delas comentou como e por que foram realizadas, nenhuma delas
comentou outro tipo de tarefa que ndo fosse o preenchimento de uma folha de
papel.

Apesar dos limites dos dados fornecidos por uma pesquisa, seu carater
pontual e reduzido, ndo podemos deixar de comentar que essas verbalizacoes
apresentam atividades contrarias ao preconizado pelos documentos oficiais na
Educacdo Infantil. Conforme os Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (BRASIL, 1998) para além das atividades realizadas no papel, sao
orientadas rodas de histéria e de conversa, ateliés e oficinas de desenho, pintura,
modelagem e musica, atividades diversificadas e cuidados com o corpo. Mas porque
as “tarefas” sdo tdo lembradas pelas criangas em sua expressao? Podemos supor
que, embora os documentos preconizem a diversidade de atividades pedagdgicas, 0

registro em papel parece ser mais valioso para a perspectiva pedagdgica das
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professoras do que as outras atividades orientadas. Encontramos resultados
proximos aos nossos em varias pesquisas anteriores (GARCIA, 2013; JESUS;
GERMANO, 2013; OLIVEIRA, 2010) em que rotinas escolares que enfatizam o
disciplinamento, a vigilancia e o treinamento de habilidades motoras e intelectuais
sao a forma predominante de desenvolvimento da Educacéo Infantil em nosso pais.
Para esses autores a rotina escolar rigida é entendida pelos docentes como
promotora do “encouracamento psiquico” das pessoas que passam por ela e que
lhes fazem agir em conformidade com as situagdes solicitadas como se fossem
naturais (GARCIA, 2013, p. 42). A rotina vai assim funcionando como um curriculo
oculto que proporciona a sensacdo de que ndo ha outras formas de viver seja na
escola, seja na sociedade. Em contraposicdo a isso, as pesquisas mostram a
relevancia de que a rotina da Educagéo Infantil deve ser baseada em um
planejamento flexivel e diversificado, construido no decorrer do processo de ensino-
aprendizagem em interacdo com as criancas.

Na caixa de areia, as tarefas de lapis e papel disciplinadoras também foram
produzidas pelas criangas. Em uma das situacdes de jogo a menina E solicita a
pesquisadora que representa o papel de professora da turma: “[...] Depois cé da a
tarefa quando eles fica quieto. [...] SO esses dois [...] Tarefa di [...] potugués”. A
menina Y, a0 mostrar 0 que acontece na escola comenta que tem ‘“tarefas”
representadas por cartdes distribuidos entre os alunos de sua classe. Cada cartéo-
tarefa (em vermelho) é colocado na frente de cada aluno/a (Figura 16):

Figura 16 — Cartbes-tarefas na frente dos alunos na sala de aula

=5t - - .l

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).
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Outra crianca também representa a rotina da escola, a menina I, revelando
gue na escola “A gente vai faze uma bincadera [...] han [...] de pinta! [...] Vai pinta
uma borboleta! (pega uma das colherinhas, enche com areia e distribui como se
fossem as atividades)”. Vemos essa cena na figura abaixo em que a professora
distribui as folhas de papel para que as criancas facam os desenhos de uma
borboleta (Figura 17):

Figura 17 — Professora distribuindo desenhos

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).

A crianca L também aborda a realizacdo de tarefa na escola ao comentar que
gue a gente fez “Tarefa de prova, a gente escreveu ald no quadro pra copia”. O
menino V, assumindo o papel de professora de sua brincadeira, também descreve
que seus alunos vao “Faze tarefa! [...] de matemética”. Nao podemos deixar de nos
surpreender que na Educacao Infantil as criancas representem o papel de docente
propondo provas, atividades de matemética e de portugués nos fazendo supor a
cristalizacdo de suas representacdes sociais em torno de uma docéncia conteudista
e avaliadora. Aqui se reproduzem as ancoragens encontradas anteriormente
vinculadas a uma prética escolar tradicional que vem apreendida pelas criancas-
participantes seja em conversas com outras criancas de mesma faixa etaria,
criangas mais velhas, adultos e até mesmo de suas vivencias na Educacgéo Infantil
que vao solidificando tais representacbes. Nossos achados correspondem aos
resultados de estudos anteriores (MACEDO, 2005; PATARO, 2015) que mostram o
guanto a escola do século XXI ainda se desenvolve e é representada como uma
escola do século XIX, sem atender necessidade que se apresentam em nossa
sociedade (BAUMAN, 2013b).
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Entretanto, além das tarefas de aula, todas as criancas citaram as
brincadeiras como uma das atividades realizadas pelas professoras com seus
alunos/as tanto nas entrevistas como no jogo de areia. A menina E menciona que a
professora brinca “Com uma amiga dela [...] de pega-pega [...] depois quando d&
hora de entrar na escola ela faz bagunca”. Menciona que com os alunos a
professora brinca “De joga bola”. A menina Y menciona que, além das atividades a
professora brinca com os alunos ‘[...] de pega-pega, esconde-esconde, brinca de
patinete, de carrinho [...] e de pulé corda”. | diz que a professora “brinca com eles [...]
de pega-pega e esconde-esconde [...] e de barata no alto né”.

Em uma das entrevistas a menina L diz que a professora ndo brinca com seus
alunos, depois, na segunda entrevista com imagens a menina L parece mudar de
ideia e menciona que a professora brinca com seus alunos. Em seguida explica as
brincadeiras que a professora faz com eles: “[...] ela leva eles pro parquim [...] eles
brinca de patinete [...] e de motoquinha”. S que diz que a professora “Brinca cos
alunos [...]” geralmente “De pega-pega e esconde-esconde”. Em outro momento S
também diz que a professora “Brinca [...] com as crianca [...] de pega-pega,
esconde-esconde e cos brinquedo”. O menino V diz que o professor brinca “De
esconde-esconde e de pega-pega”. Em outro momento V diz que o professor brinca
com os alunos dele de “Pega-pega”.

Na caixa de areia E diz que apés dar a tarefa a professora “[...] d4 o brinquedo
[...] Brinquedo [...] uma flor, um desse (o rinoceronte-tigre), dois (pega os dois nas
maos)”. A rotina da brincadeira segue descrita também por L que acrescenta: “Ai, ali,
ai a professora pego uma cadera da la da sala [...] pra fica olhano eles [...] é [...] a ge
[...] a ge [...] voceis tdo brincano e vamo V&, conta [...] quanta hora € depois, quando
pra gente ir embora” (isso apos o término das tarefas).

As situacdes de brincadeira verbalizadas pelas criancas-participantes nao
deixam claro se a professora brinca junto com elas ou se as leva brincar ou, ainda,
se propde que brinquem entre elas. A segunda opcao parece-nos a mais provavel
pela maneira como descrevem e dramatizam essas atividades nas entrevistas e no
jogo da areia. Brincar é considerada uma das atividades essenciais da Educacgéo
Infantil uma vez que, segundo a literatura especializada assim como os documentos
oficiais orientadores deste nivel de ensino, € por meio de atividades ladicas que a
crianca desta faixa etaria aprende sobre o mundo. Estudos de pesquisadores como

Barros (2006), Rossetti-Ferreira e Oliveira (2009) e Oliveira (2010) concluem que por
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meio dessas atividades tanto as livres como as dirigidas o desenvolvimento da
linguagem, da motricidade, de conteudos cientificos, escrita e leitura, matematica,
entre tantos outros temas ocorre.

De outro lado, porém a literatura especializada e pesquisas recentes
(KISHIMOTO, 2001; MELO, 2012; PEREIRA-PERES, 2017) advertem que a
brincadeira tem sido usada na escola brasileira para ocupar o tempo das criancas,
evitar que fiquem ociosas, sem um objetivo pedagdgico definido por parte das
docentes para sua realizacdo. Sem termos dados que confirmem as metas dessas
atividades manifestas pelas criancas ndo temos como inferir suas representacées
sobre o brincar na escola.

Em outro momento do jogo de areia um dos meninos-participantes V comenta
que apos a hora do recreio todas as criancas voltavam a estudar “[...] matemética” e
guem terminasse sairia para brincar de “carrinho”. Assumindo a personagem de um
aluno, a pesquisadora ao cansar-se de ficar brincando fora da sala de aula é

advertida pela professora representada por V:

Crianga V: “Cé vocé nédo binca mais ta de castigo! [...] Na casa! [...]
Na sua’.

: “Ah [...] n&o vou poder vir mais pra escola?”.

: “Nao”.

: “Mas eu num quero brinca disso professora”.

: “Vai bincd”.

: “Eu quero ir embora [...]".

T<T<LT

Esse didlogo nos leva a supor a brincadeira foi utilizada pela professora como
um prémio e depois como um castigo. De qualquer maneira, nas situacdes
verbalizadas e jogadas pelas criancas-pesquisadas as brincadeiras ndo parecem ter
um fim pedagdgico e, sim, uma atividade tapa-buraco de que se vale a professora
para ocupar seus alunos/as. O que nos leva interrogar o quanto essas ancoragens
pode estar se cristalizando como representacdes sociais do brincar. Essa suposicao
se torna ainda mais grave na medida em que se sabe pela literatura sobre a infancia
0 quanto o brincar também perdendo espaco na vida familiar. Sdo véarios os estudos
da area da psicologia, sociologia e infancia (SOARES; SARMENTO; TOMAS, 2005;
MULLER, 2007; SARMENTO; GOUVEA, 2008) que assinalam o quanto atividades
com objetivos de formacdo académica ou de trabalho preenchem o tempo de

criancas de diferentes classes sociais em detrimento do brincar.
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Ao comentar o recreio outro episodio da rotina escolar, quatro criancas (E, |,
L, V) o lembraram como sendo o0 momento em que fazem seu lanche e brincam no
patio. Comenta que, no recreio “Ela leva os aluno pa cume cumida [...] ela vai |4 eles
brinca um poco e ai vai pra sala”. “[...] da aula [...] porque ela fica dando aula e
dando tarefa [...]”. A menina Y cria uma histéria na caixa de areia contando que no
recreio as criancas fazem fila para ir ao patio brincar, mas que as vezes alguma

delas acaba nao indo porque empurra um colega na fila.

Crianga Y: Ela (a professora) leva, ela faiz a fila, pos als [...] po
recreio, ai ela foi quando qui, quando qui bateu o sinal [...] hum [...]
outro derrubou o outro porgue tava na fila né e ndo pode, ai ela falou
e depois ai ela foi ela que ela fico [..]. pode ser Craudia
(coordenadora)? [...] Fico na Craudia, i a Craudia disse que nédo pode
fazer isso com o colega. [...] (ap0s o recreio ficaram) Fazendo tarefa
depois na hora de ir embora ai os alunos [...] ai eles fico brincado
falou assim néo corre! Ai eles fico obedecendo ela quando chegou o
Correia (o 6nibus que busca as criancas) elas foram [...] Ela (a
professora) pegou a bolsa dela, ai ela viu se tava tudo quietinho, dai
tava tudo quietinho e falou que ja podem sair.

Também percebemos pela fala das criangas-participantes que deixar alunos
sem recreio nas salas e levar comida para eles sdo praticas conhecidas por eles,
seja por meio de suas vivencias, seja por meio de relatos de outras criancas ou
adultos. Como motivos disso séo relatadas pelas criangas o atraso nas tarefas, nao
ter feito as tarefas ou ter baguncado na sala de aula. Em sua brincadeira no jogo de
areia relata que a professora “[...] leva pra comé [...] pra lancha (os alunos)” e que “é
muito “Bom! [...] Ela levavam comida [...] pras criancas [...]” que ficaram na sala de
aula fazendo as tarefas em que se atrasaram. A menina E, em sua brincadeira no
jogo de areia relata que a professora leva as criangas para o refeitério comer comida
desde que ndo tenham feito bagunca na sala de aula: “[...] Depois [...] leva eles pa
cume cumida [...] Cé vai la no refeitério pa vé quem ta fazeno bagunca. [...] Depois
vocé vai la [...] depois cé vai [...] e vem embora”.

A observagao da rotina da escola que envolve o disciplinamento, a vigilancia
e punicao de seus desvios das condutas esperadas séo intensamente verbalizadas
pelas criangas nas entrevistas e relatadas no jogo de areia. Esses procedimentos
sao os esperados para a Educacao Infantil tanto por parte da familias das criancas
como das orientacdes legais sobre este grau de ensino. Tais expectativas podem ser

compreendidas em parte pelas necessidades sociais de docilizagdo dos corpos
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infantis para a adaptacdo e convivéncia na sociedade em que estéo inseridos. E o
gue nos explica Foucault (1987) quando nos fala das estratégias biopoliticas para o
governo das populagbes na modernidade. Como nos explica o autor essas
estratégias de disciplinamento vdo se tornando paulatinamente mais complexas e
vao obtendo resultados também progressivos, mas constantes. Nas escolas, essas

estratégias se manifestam nas

[...] filas de alunos na sala, nos corredores, nos patios; colocagéo
atribuida a cada um em relacdo a cada tarefa, a cada prova,
colocacdo que ele obtém de semana em semana, de més em més,
de ano em ano; alinhamento de todas as classes de idade umas
depois das outras; sucessao dos assuntos ensinados, das questbes
tratadas segundo uma ordem de dificuldade crescente (FOUCAULT,
1987, p. 134).

Se nos remetermos a Elias (1990) podemos entender essas estratégias
realizadas por instituicdes sociais como parte essencial do processo civilizatério de
todos os seus membros. Essas consideragdes nos levam a afirmar que em acordo
com essas estratégias e mecanismos as representacdes sociais da atividade
docente e, consequentemente, da relacdo adulto-crianca em que ela se apoia se
ancoram em controle e disciplinamento em detrimento de outras formas de
relacionar-se.

As consequéncias punitivas da desobediéncia as regras estabelecidas pela
professora foram assinaladas por todas as criancas que relatam broncas,
chineladas, pér pra fora da sala, retirar o recreio, deixar em um quarto vermelho e
apitar em seu ouvido. A menina E, em sua brincadeira na caixa de areia comenta
que “Ela briga! [...] (faz um ruido de brava) Ela briga [...] Ela briga muito brava! [...]
Briga [...] Bate! [...] Com o chinelo! (risos)”. A menina Y comenta qua quando uma
crianca faz bagunca a professora deixa de castigo mandando o aluno/a ficar

quietinho em um canto da sala.

Crianca Y: Deixou de castigo.

P: Como que ela deixou de castigo?

Y: Porque quando alguém baguncava deixava de castigo agora
gquem ndo faz bagunca e quem fica quietinho, ai ela da, ela da
figura.[...] Ela faiz, fala [...] vai po canto, fica quetinho ai que vocé ta
de castigo. E os outros, porque, se ela tiver brigando com 0s outros
porque eles fez alguma coisa [...] E se fez alguma coisa com ela dai
ela deixa de castigo.
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A menina | diz que a professora briga ou bota para fora da sala de aula se o
aluno/a ndo faz a tarefa, enquanto a menina L relata que a professora deixa o
aluno/a sem recreio dentro da sala de aula e ela mesma leva seu lanche 14 dentro,

sem permitir que os alunos se dirijjam ao pétio.

Crianca L: Quem, quem, quem, quem fazia bagunca e ela deixava de
castigo. [...] Dentro da sala de aula [...] Ela, ela, era assim, ela pediu
arroz e feijdo pra cozinheiras e depois ela foi e entregou. [...] Pra
guem tava aqui fazendo bagunca. [...] Na hora do intervalo?

A menina L também comenta que a professora as vezes “[...] manda os
aluninho sentar porque eles fica de pé”. O menino V relata que quando algum aluno
faz bagunca o professor (de Educacao Fisica) “Biga! [...] Ele apita [...] da castigo”
deixando o aluno “no quarto [...] da escola [...] vermelho”.

Novamente as falas e relatos das criancas revelam situacdes escolares que,
sejam vivenciadas em sua realidade concreta ou ouvidas de outras pessoas, indicam
a ancoragem de suas representacoes em estereétipos da docéncia. As criancas
parecem ancorar suas representacdes em um modelo de docente que controla
comportamentos e pune os desvios do padrdo esperado. Remetendo-nos aos
estudos de Saulo César da Silva (2010) podemos dizer que os esteredtipos
expressos pelas criancas estao intimamente ligados as suas representacdes sociais
por conta de sua cristalizacéo e resisténcia a mudancas.

Contribuindo para fundamentacdo de nossas hipéteses explicativas valemo-
nos também de Moscovici (2012) para quem a estereotipia social implica que
diferencas tendam a ser desconsideradas e/ou compensadas para que possam
engquadrar-se a uma categoria existente no sistema cognitivo do sujeito, fenbmenos
gue pensamos ter encontrado entre as criangas entrevistadas em nossa pesquisa.

Nos jogos da caixa de areia as puni¢cbes também estiveram presentes de
maneira acentuada. A menina E, por exemplo, enfatiza que se fizer bagunca o

aluno/a vai ficar de castigo sentado em uma cadeira.

Crianca E: Vocé pode se uma cadera e [...] cé senta no quado [...] cé
fica assim perto do quado [...] e fica falano ingual eles aqui. Se
coloca a cadera aqui perto do quadro e eles fica de castigo. (Coloca
duas cadeiras lado a lado). [...] Depois, quando eles fica conversano
cé briga com eles. [...] Vocé vai ser professora também que cé briga.
[...] Fala assim (pde as maos na cintura): Se vocés fica baguncano
que vocés vai fica de castigo. [...] Se eles fica em pé cé brigo
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(acrescenta uma cadeira para os alunos). Cé fala [...] Assim: “quando
[...] guando eles t& [...] num baguncé, cé deixa [...] d& uma figurinha”.

Em uma das situagdes criadas pela crianca | a solucdo dada pela professora
a um desentendimento entre duas criancas € deixar um deles de castigo em outra
sala fazendo a tarefa sozinho. A professora determina que quem bateu “[...] ta de
castigo! [...] alda na sala! [...] fazendo tarefa”. A crianca L explica que “Depois ai ela (a
professora) coloco ele (o aluno) l& de volta (com os outros alunos). Em outra
situacdo, o menino V representando a professora age de forma semelhante a
menina L. Entretanto, a crianca que bateu no outro fica de castigo sem brincar no
recreio: “Deixa ele de castigo [...] sem binc4d”. A menina S também enfatiza em seu
enredo a punicdo necessaria a um desvio da conduta esperada pelo aluno quando
diz a um dos bonecos-aluno: “Me obedece, se nédo eu vo te enterra! [...] E os amigo
dele? Vai fica [...] Ceis feiz muita bagunca e vai se enterrado! [...] Vai fica pra
sempre”.

Os dados descritos até aqui além de sugerir que a rotina escolar aparece
significativamente nas representacdes da docéncia expressas pelas criangas revela
a importancia da instituicdo escolar para a formacdo de suas identidades. Isso se
levarmos em conta, como Hall (2000) que as identidades vao se constituindo a par
das identificacbes que cada individuo vai realizando, ao mesmo tempo, que tais
identificacbes fazem parte constituinte de suas representacbes (MOSCOVICI, 2012;
JOVCHELOVTCH, 2008). Essas identificacbes se fazem presentes nas falas das
criancas-participantes das entrevistas de nossa pesquisa, assim como has
brincadeiras criadas na caixa de areia.

As rotinas escolares fazem parte também da formacdo dos docentes que se
veem compelidos a aprender a ‘dominar suas turmas’ para que possam dar suas
aulas. Ricardo Fernandes Pataro (2015) constatou neste sentido que os professores,
ainda ancoram-se em uma concepc¢ao dos momentos iniciais da modernidade em
gue o aluno disciplinado é considerado aquele que obedece cegamente a seu
mestre sem interac&o, questionamento ou até mesmo consciéncia critica.

Essas estratégias sdo denominadas por Foucault (1987) como “técnicas de
poder” cuja meta € o de obtencdo do dominio e ordenacdo dos individuos e para
tanto “[...] a classe escolar se desdobra; [...] torna-se homogénea, [...] se compde de

elementos individuais que vém se colocar uns ao lado dos outros sob os olhares do
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mestre” (FOUCAULT, 1987, p. 134). A seguir apresentamos 0 que as criangas
disseram sobre como uma pessoa se torna docente.

5.1.2 O que fez para tornar-se docente

Desta categoria fazem parte as expressdes das criancas sobre o que é
necessario para que alguém se torne docente. Chamou-nos a atencdo a baixa
incidéncia da necessidade de formagcao académica para se tornar docente entre as
manifestacfes das criangas-participantes.

Das seis criangas participantes, S nao respondeu a pergunta, E e Y acreditam
que para ser professora é necessario crescer, ou seja, ser adulto. Duas criancas, Y e
V, acreditam que para isso basta se dirigir a diretora e pedir para ser professora. A
menina L acredita ser necessario estudar para exercer essa profisséao.

A menina E explica que “Ela cresceu muito [...] cresceu e vird professora! [...]
dano tarefa!”, enquanto a menina Y diz que para ser professora precisa crescer e
nao pode mais brincar “Porque professora tem que fazer coisa séria, s6 que nao se
diverti”. Ela ainda comenta que se disser para a diretora que sabe fazer muitas
coisas como fazer os alunos ficarem quietos e dar tarefa pode se tornar professora.

Nas palavras de Y:

Crianga Y: Ah ela pergunta pa diretora ela tem que fala que ela sabe
de tudo, como que d& aulas né. E se a profe [...] a diretora pergunta o
gue gue os alunos tem que pa fica quieta entdo ela tem que dizé
siléncio [...] Ela tem que sabe d& aula de matematica, tem que sabe
da aula de caderno, tem que també da trabaio, ensina os otros a
escrevé.

A menina | diz, em contraposi¢cao as demais falas, que para se tornar docente
a professora tem que estudar muito em uma sala que tem brinquedo. Ela se “mudé
de casa e trabaio de mais [...]” conforme diz a menina |, comentando sobre sua
propria professora de turma. A menina L também argumenta nessa direcdo que a
professora “[...] penso com a cabeca dela [...] ai ela feiz professora [...] Ela entro e
deu aula” [...]'Da tarefa” e “Brinca com os aluno”. Acrescenta, porém, que ser
professora também envolve “...] varré a casa dela [...] passa pano” na casa.

Na caixa de areia, a menina L, como professora explica que “Pra mim ser

professora, eu estudei [...]. O mesmo que a menina |: eu “estudo pra ser professora”.
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A crianca E explica que € preciso “So crescé [...] eu cresci depois eu queria ser
professora”. A menina Y explica novamente na caixa de areia que, para ser
professora, é preciso ter autorizacdo da diretora: “pra entra na aula ele tem que fala
ca [...] diretora € que eu tenho que sustenta [...] porque eu num tenho tabalho”. Na
brincadeira Y também enfatiza ter que ser adulto para tornar-se docente ao
responder a um aluno, no papel de professora durante o jogo de areia: “S6 no dia
gue vocé crescé!”.

Ser adulto parece constituir o principal critério para alguém tornar-se docente,
enquanto a necessidade de uma formacao especifica e estudo especializado néo
parece fazer parte das representacdes da docéncia por parte dessas criancas. Duas
das respostas nos chamam atencdo por sua peculiaridade e que revelam o
distanciamento de ser professora ao brincar (menina Y) e sua aproximacao do
brinquedo (menina I). Suas falas nos remetem as representacdes do ludico na vida
adulta. Embora estudos como os de Benjamin (1984, p. 64) concluam que o
brinquedo e o jogo fazem parte da vida dos adultos ndo como “[...] uma regressao
irresistivel a vida infantil [...]", mas como uma “[...] libertacdo” [...] dos horrores do
mundo através da reproducdo miniaturizada”, as representacdes de senso comum
de modo geral os separam. Jogos sdo considerados atividades ndo produtivas
aceitaveis dentro de certos limites em momentos de lazer. Os dados fornecidos
pelas criangas parecem-nos contudo insuficientes para aventarmos alguma hipétese
sobre as ancoragens de suas manifestacoes.

Chamou-nos a atencéo, também, a indicacdo de L, sobre a necessidade da
professora também manter a casa limpa o que parece estar muito mais fortemente
associado aos estereétipos sociais do género feminino do que especificamente ao
da docéncia. Consideramos que os estudos de Cristina Bruschini e Tina Amado
(1988, p. 6) nos auxiliam a interpretar essas manifestagdes infantis na medida em
que ser mulher e trabalhadora significa conciliar necessariamente as funcdes

domésticas de cuidados da familia e do lar ao trabalho fora de casa.

5.1.3 Condi¢0Oes de vida das docentes

Neste tdpico, abordamos os beneficios obtidos pelos docentes por exercerem
sua profissdo. As falas dividiram-se igualmente entre dois tipos de beneficios:
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dinheiro em pagamento de sua atividade de docéncia e presentes como chocolates,
canetas, entre outros.

Trés participantes (Y, L e E) disseram que os professores ganham dinheiro
para dar aulas. Os participantes Y, V, E e S mencionaram, respectivamente, que 0s
docentes ganham chocolate, desenho e flor, carrinho de controle e caneta vermelha
para escrever letras no quadro, uma bagunceira, estojo, caneta e caderno novo.
Apenas a participante | acredita que a professora ndo ganha nada. As Unicas
criancas que mencionaram o tema da presente categoria na caixa de areia foram as
participantes Y e I. Tais dados podem ser percebidos nas falas abaixo.

A menina Y diz que “[...] os alunos da chocolate pra ela (professora), da
presente, desenho e fror”. Para a menina |, a professora “[...] Ganha um presente [...]
um bebé [...] de mentira”. | também diz que a professora “[...] ganha um presente da
mae dela e do pai dela [...] Ela ganha um [...] um presente de natal [...] uma bolinha”.
Convém esclarecer que a coleta dos dados de nossa pesquisa ocorreu em um
periodo préximo ao Natal o que pode ter influenciado a resposta de |, por exemplo.
Situacdo similar ocorreu em pesquisa anterior de Vera Lucia Guerra (2009) com
criancas da mesma faixa etaria na qual verificou a influéncia das datas
comemorativas nas brincadeiras das criancgas.

O menino V, em um primeiro momento, diz que o professor ganha “um
carrinho [...] de controle” e, depois, diz que “ele ganha uma caneta! [...] Vermelha!
[...] € grande [...] esqueve [...] letras [...] pa esquevé, copid [...] no quadro. A cor da
caneta em sua fala nos remeteu ao uso tradicional dessa cor para a correcdo de
trabalhos e provas escolares. Conforme Irandé Antunes (2009, p. 233-234), a caneta
vermelha constitui-se em uma espécie de simbolo “daquela atitude bem tradicional
do professor que toma o texto do aluno pra corrigir”. Os dados séo insuficientes,
porém, para sustentarmos qualquer inferéncia sobre esse dado. A crianga S
menciona que a professora “Ganha! Ganha estojo novo, ganha caneta nova, ganha
caderno novo”. Esta resposta assemelha-se a L que na caixa de areia a professora
diz ganhar “um caderno e um estojo” para dar aula.

As meninas L, E e Y dizem receber dinheiro para trabalhar como professoras.

Em sua brincadeira E explica a professora que ela ganhou dinheiro.

E: [...] ganho [...] essa flor que ta aqui pra casa e depois ganho esse
(pega um tridangulo de madeira na caixa) [...] vocé ganho a uva [...] e
a taruguinha (tartaruguinha de brinquedo) [...] € um A-vido [...] vocé
ganho esse dinheiro.
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Apesar de receberem dinheiro para trabalhar como professoras, de acordo
com as manifestacbes das criancas, a maioria das professoras apresentam
condi¢cdes de vida compativeis com a classe média urbana brasileira tanto nas
entrevistas como no jogo de areia. Trés criangas citam carros (Y, | e V), 6nibus (I, S
e E), caminhéo (V) e cavalo (Y). Na caixa de areia o 6nibus (E, | € S), o carro (L e V),
o cavalo (apenas Y) e a moto (apenas Y) foram mencionados. Os uUnicos veiculos
que ndo se repetiram na técnica projetiva da areia foram o caminho e a moto.

A menina Y diz que a professora vai de carro. Ja a menina |, diz que “ela vai
de carro” e “ela volta embora com Onibus dela”. A menina S responde que a
professora vai “de 6nibus”, bem como a menina E, que também diz que a professora
vai de 6nibus” O menino V diz, em um primeiro momento, que o professor vai “de
carro” e, depois, diz que o professor vai embora “de caminhdo”, carregado de
“‘milho”. A menina Y diz que a professora “[...] vai com o marido dela [...] de cavalo”.

Na caixa de areia, a menina E esclarece que a professora “vai de [...] vai cum
[...] esse Onibus [...]". | também menciona que a professora vai de “6nibus” e a
crianca S, demonstra que a professora vai de Onibus, por meio do gesto de
estaciona-lo em frente a escola que construiu no momento em que a professora vai

embora.

Figura 18 — O 6nibus em frente a escola

Fonte: Acervo da pesquisadora (2017).
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A menina L diz “Entdo qué dizer que meu carro € esse que eu vb6 embora
hoje”. O menino V também diz na caixa de areia que a professora vai para casa de
“carro”. Ja Y diz que o professor vai a escola “De cavalo” e “moto”. Nas falas das
criangas sobre a conducdo que os professores utilizam para chegar a escola
aparecem o carro, o 6nibus, o caminh&o, o cavalo e a moto. Em todas as situacdes,
as criancas parecem ancorar sua resposta em conducdes conhecidas, que fazem
parte de seu cotidiano na escola e em casa. Nossa suposicdo baseia-se na
observagcéo do estacionamento da escola em que realizamos a pesquisa e nos
horarios de saida e de chegada que contemplavam os veiculos mencionados
estacionados nas proximidades.

As moradias mais citadas foram as casas. Apenas 0 menino V diz que o
professor mora em prédio, entretanto, em outro momento, V também diz que o
professor mora em casa. L, Y e |, dizem, respectivamente, que a casa dos
professores € “linda”, “chic” e “bem bonita”, conforme as falas abaixo.

A crianga E descreve “[...] € longe (da escola) [...] a casa dela é verde” e tem “
tudas coisa! [...] roupa, é, sapato, meia [...] camiseta, calca”. Em outro momento E
também fala a respeito da casa da professora, dizendo que ¢é “[...] vermelha”, repete
gue dentro da casa tem varias pecas de roupas e acrescenta que |4 também tem
“[...] livros [...] dos Trés Porquinhos [...] sé!”. A menina | responde, na entrevista, que
a casa da professora “é tudo verde [...] tem comida e tem [...] a casa vai ta limpa [...]
ela tem uma empregada”. | diz, em outro momento, que a casa € “[...] bonita [...] por
fora é tudo branco [...] por dentro é branco também [...] tem tudo [...] tem pia, tem TV,
tem depois tem, tem sofa, tem tudo!”.

A menina L também descreve a moradia da professora ao dizer que “ela tem
piscina e pao doce [...] a casa dela € rica e tem uma piscina inorme [...] vai ser
qualquer cor [...] rosa, verde, azul” e dentro dela tem “sofa, quarto, cama”. O menino
V fala da casa do professor em dois momentos da entrevista com imagens. Primeiro
diz que o professor tem “uma casa marrom” que tem “sofa, mesa, pia e cama”. E,
posteriormente, V diz que o professor mora “no pédio [...] vermelho”. A menina S
descreve na entrevista com imagens que a casa da professora € “verde escuro” e
tem “[...] uma televisdo, um sofa”.

Na caixa de areia, a menina L (no papel de professora) confirma o que disse

na entrevista e repete que a casa da professora tem “[...] piscina [...]" e que é “[...]
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linda”. A menina Y descreve em sua brincadeira a casa do pai/professor na medida

em gque monta o cenario na caixa de areia:

Criancga Y: [...] eu vb coloca as planta onde eles vao mora [...] aqui
vai ser a mesa [...] aqui € a casa deles, aqui na onde que guarda a
moto e aqui é, aqui ja é a mesa e eles ja foram janta [...] ah na onde
gue eles trabaia pra [...] pa prantd as uva [...] n0s precisa de um
galinho [...] acho que vou imitar meu Zezinho, que € um galinho que
deixa peg4, deixa fazer tudo!

Neste caso, Y apresenta alguns indicios da cultura local, como ter uma
plantacdo de uvas perto da casa e ter um galo que canta pela manha. Também pode
ter relacdo com seu proprio cotidiano, no momento em que compara o galo da
histéria a seu galo, chamado “Zezinho”. Y acrescenta, em sua brincadeira, que a
casa esta “[...] ta tdo chic que nem ontem, ta mais chic do que onti”, e que la dentro
tem “[...] ventilador” e “[...] maquina de lavar roupa”. A menina |, menciona que a
casa da professora “era beeeeeem bonita!” e 0 menino V descreve na caixa de areia
que a casa da professora “tem pia, banheiro, sofa e cama [...] e computador [...] e
telefone [...] € marrom!”, conforme ja havia dito em um dos momentos da entrevista
com imagens.

Os participantes |, L e V concordaram que dentro da casa ha méveis e
eletrodomésticos. O mdvel que mais reincidiu nas entrevistas foi o sofa. Apenas a
menina E disse que dentro da casa ha livro. E, L, |, Y e V confirmam tais resultados
na caixa de areia com maior riqueza de detalhes e S ndo representou o tema que
envolve tal categoria.

A reincidéncia da lembranca do moével sofa dentro da casa dos professores
percebida pela frequéncia com que os participantes falaram de tal mével (5 de 6
criancas) chamou-nos atencdo. Podemos considerar, a partir da tese de Ana Claudia
Maynardes (2015) sobre os aspectos simbdlicos dos moveis brasileiros, que o sofa
pode significar também um movel de descanso, que remete, assim como algumas
poltronas estudadas na pesquisa, a provocacao de sentimentos e de impressdes de
sermos “[...] acarinhados e relaxados, nos levando as relagbes intuitivas e
emocionais tal qual estes fendmenos (relaxar, acarinhar, abragar) se apresentam

a
nossa experiéncia” (MAYNARDES, 2015, p. 34). Isto ocorre, de acordo com a
autora, porque emocgdes podem ser suscitadas de “[...] atributos tangiveis” que “[...]

a

nos faz pensar no objeto de acordo com a maneira como eles nos foi dado &
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consciéncia” (MAYNARDES, 2015, p. 34) e, até mesmo ao inconsciente. Assim,
podemos inferir que a presenca da palavra sofa na fala das criancas pode remeter
ao aconchego, ao cuidado e ao acolhimento que eles imaginam ter na casa dos
professores.

As criancas também parecem considerar que a casa dos professores €
bonita, limpa e agradavel. Apenas a menina E diz que dentro da casa tem pecas de
roupas e o livro dos “Trés Porquinhos” e a menina L acrescenta que tem piscina e
pao doce. A menina | também menciona que h4 uma empregada e L diz que a casa
€ rica. Isto pode referir-se a atribuicdo de uma condicédo aquisitiva razoavel por parte
dos professores na concepcdo dessas duas criancgas.

Ao comentar sobre o que as professoras fazem fora da escola todas as
criancas falaram de dois tipos de atividades: cuidar da casa e cuidar da familia. Trés
criancas apontaram que, ao chegar em casa, as docentes ocupam-se de afazeres
domésticos (E, Y e I). Quatro criancas acreditam que os professores estdo com a
familia quando nao estdo na escola (E, Y, | e S). Duas pensam que as professoras
dormem ao sairem da escola (E e L), uma diz que a professora faz aula de danca
(menina I) e um acredita que o professor trabalha plantando quando sai da escola
(menino V).

As manifestacBes das criancas sobre o uso do tempo livre das professoras
fora da escola reflete o fato de que para elas todas as docentes tem entre um e
cinco filhos e/ou filhas. A menina E descreve que, quando a professora ndo esta na

escola cuida e brinca com sua filha:

Crianca E: Ela, ela fazia comida em casa [...] e brincava de pega-
pega [..] ela andava de bicicleta [...] e ela brincava de mamée e
filhinha e de boneca [...] faz comida, ela lava a louga, lava a casa e
lava a cozinha e [...] e ela lava a roupa [...] i ela deixa no sol pa seca
e faz um monti coisa.

A rotina das professoras € descrita por E como “Elas ficam em casa, elas sai
pra trabalha e fica em casa” e quando fica em casa “o trabalho dela €, é de louca”
[referindo-se a atividades de cozinha]. Quando o filho faz bagunca [...] faz bagunca
ela bate nele”. Para Y, ao chegar da escola, a professora “Cuida da filha, do marido,
lava a roupa”. Y também diz que ela brinca com a filha. A menina | diz que apés a
escola a professora “[...] faz Street também [...] ela danca”. Aléem disso, “Ela limpa a

casa e lava a louca” e depois brinca com os filhos de “[...] pega-pega”. A menina L
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comenta que depois da escola a professora “faz pao, também ela brinca com o filho
dela quando chega da escola”. A menina S diz que, quando sai da escola, a
professora vai “pra casa dela” e fica “brincando [...] cos filho dela [...] de quebra-
cabeca, jogo da memodria [...] pega-pega, esconde-esconde [...] sdo criangas”. A
menina L diz que quando chega em casa a professora tem que cuidar da bebezinha

dela conforme o diadlogo abaixo sucedido no jogo de areia:

Crianca L (Professora): [...] Eu tenho, eu também tenho muitos filhos
L (Aluna): Muitos filhos?

L (Professora): Aham! [...] E tinha um hipopéta e uma onga, mas so,
mas s6, mas sO que eles ficava preso [...] N&o, ndo, ndo pra
machuca a bebezinha dela que ela tem. Que ele, que ele, que eles
s&o muito bravo sabia?

O menino V que representa um professor em sua brincadeira na caixa de
areia menciona que ele “trabalha [...] 14 na casa”, pois o professor “planta [...]
abacaxi [...] pimenta [...]". Em sua fala observamos uma diferenca importante em
relacdo as demais que se referem as atividades realizadas pelas professoras fora da
escola. Ao se referirem a professoras as criangas-participantes citaram atividades
domésticas e de cuidados da familia, enquanto as relacionadas ao professor se
referem a atividades de agricultura e ndo domésticas ou de cuidados familiares.
Notamos mais uma vez que as ancoragens presentes nessas representacoes
parecem vincular-se mais ao género dos docentes e ndo propriamente ao exercicio
dessa profissdo. Por essa razéo, os estereétipos associados ao género feminino e
masculino sdo aqui reproduzidos pelas criancas. Achados similares sdo encontrados
em varios estudos anteriores sobre representacdes de género entre 0s quais
destacamos os realizados por Lloyd e Duveen (2009). Na revisdo dos autores sobre
estudos relativos a representacdes de género entre criancas de seis meses e quatro
anos de idade verificaram que sua consolidacdo encontra-se bastante adiantada
entre meninas e meninos desta Ultima faixa etaria. Os resultados desse estudo
convergem com 0S nossos na medida em que ambos 0S casos as repostas das
criangas-participantes de quatro a cinco anos ancoram-se no género dos individuos
para definir o que fazem em seu cotidiano profissional e pessoal.

Ao comentarem o que o0s docentes costumam fazer em seus fins de semana
as criangas privilegiaram as atividades de passear e fazer compras. Trés criancas

(E, Y e L) citaram as compras, outras trés criangas citaram o passeio com a familia
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(V, L e I). Duas criancas (E e S) acreditam que as professoras ficam em casa com
suas familias, outras duas (E e V) acreditam que elas dormem. A menina E comenta
que a professora “[...] |€ livro [...] dos, dos porquinhos”, “dorme” e “[...] lava a casa”.
Também [...] vai pra cidade compra. E isso, ela faz compra [...] vai compra ropa” [...]
Ela lava a louca, faz comida [...]”. A menina Y diz que a professora “[...] toma sorvete
[...] perto da casa dela” e também “[...] tem dia que ela vai no v6 dela, leva a filha
dela [...]. A menina S comenta que a professora “fica em casa [...] brinca com o filho
dela [...] deita no sofa pra mexer no celular dela”. Acredita também que a professora
[...] vai passea um pouco, ela ndo faz nada”. Diz ainda que as vezes compra “as
comidas [...] arroiz, feijao e mais”. Para o menino V o professor “descansa [...] dorme
o dia inteiro” nos fins de semana.

Os dados produzidos pelas criangcas-participantes parecem reproduzir mais
uma vez estereotipos das atividades realizadas nos fins de semana por familias de
classe média e urbana: passear, ficar com a familia e fazer compras. Sugerem
atividades de lazer convencionais e esperadas para este tipo de familia
reproduzindo o tipo de uso do tempo livre descrito por Elias e Dunning (1992) como

caracteristicos da modernidade urbana.

5.2 QUEM NAO PODE LECIONAR: MULHERES COM DEFICIENCIA, CABELOS
CACHEADOS, CURTOS E TATUAGEM

Durante as entrevistas individuais as criancas-participantes foram solicitadas
a selecionar figuras de quem nao pode lecionar de acordo com sua opinido. Ao todo,
foram escolhidas quatorze imagens entre as quais as de maior frequéncia foram as
trés que retratam mulheres com deficiéncia fisica e cadeirantes: imagem 1, imagem
15 e imagem 23 (Quadro 6).
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Quadro 6 — Frequéncia das escolhas de imagens na 12 e 22 etapas das entrevistas — quem

nao leciona
5 :
Imagens escolhidas hEe vezes que ol Género dos participantes
escolhida
E- Menina
Y- Menina
Imagem 1 4 L- Menina
I- Menina
Imagem 2 1 E- Menina
Imagem 3 1 E- Menina
Imagem 5 1 S- Menina
E- Menina
lElefelin 2 L- Menina
Imagem 10 1 E- Menina
Imagem 13 1 V- Menino
Y- Menina
Imagem 15 3 V- Menino
I- Menina

continuagao...
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5 :
Imagens escolhidas e vezes que @l Género dos participantes
escolhida
Imagem 17 1 L- Menina
Imagem 18 1 L- Menina
Imagem 19 1 S- Menina
Imagem 20 1 E- Menina
Imagem 22 1 E- Menina
Y- Menina
Imagem 23 3 L- Menina
I- Menina

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2018).

A imagem com a segunda maior incidéncia de escolha foi de uma mulher
negra e cabelo roxo (imagem 9). As demais imagens apresentam somente uma
escolha. Além disso, mais uma vez as imagens masculinas foram pouco escolhidas,
apenas trés imagens, reforcando nossa hipotese de que a docéncia é fortemente
vinculada ao género feminino. Nao terem sido selecionados como quem pode
lecionar ou quem ndo pode lecionar parece reforcar essa hipétese ja discutida na

categoria anterior.
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A imagem 1, escolhida como quem nao pode lecionar, retrata uma jovem
branca com duas pernas e um braco amputado. A menina Y explica que ela nao
pode lecionar “porque t& sem perna [...] como € que ela vai and&? [...] Eles [os
alunos] ia deixa ela no chéao? [...] ou derruba ela [...] e quando ela tiver fome eles
ndo vai leva ela”. A menina L justifica que “[...] ela ndo pode porque ta sem perna e
sem brago [...] se ndo ela ia se pequena demais pra dar aula! [...] por causa que ela
€ muito baixinha, se ela fica sentada na cadeira [...]. A menina | explica a mulher da
imagem ndo pode lecionar “porque ela cortou assim a perna ai a diretora ndo deixa
ela dar aula”, s6 poderia se colocasse “pé de ferro”.

A imagem 15 refere-se a uma mulher de mais idade que usa uma cadeira de
rodas. A menina Y diz ter escolhido essa imagem “porque ela ta numa cadeira de
rodas [...] porque € perigoso uma pessoa ma derrubar ela”. J& o0 menino V esclarece
gue sua escolha se deu pelo fato dela estar “[...] na cadeira de roda [...] porque
atrapalha [...] a fazé no quando [...] esqueVeé [...] letas [...] pega comida [...] atrapalha
a cadeila”. A menina | diz que “porque ela ta de cadeira de rodas”.

A imagem 23 diz respeito a jovem cadeirante com atrofia nas pernas.
A menina Y justifica que “nessa cadeira de rodas pelo menos nao (pode dar aula)
[...] ndo pode sentd no seu lugar com a cadeira de roda com ela |4 pode derrubar
ela”. A menina L diz que “é por causa ela tA& numa cadeira de rodas [...] ela ta
pequenininha [...] vai ficar muito baixinha e dai ndo vai conseguir nem escrever”.
A menina | explica que ela ndo pode lecionar “porque ela ta com a perna machucada
[...] se ela andar vai cair”.

A imagem 9, terceira com maior frequéncia, corresponde a uma jovem negra,
com cabelos tingidos de roxo. A menina E explica que ela é bagunceira e brinca,
portanto, ndo pode dar aula. Depois, também diz que ndo pode ser professora
porque vai mudar de casa. A menina L diz que a moga da imagem n&o pode lecionar
“[...] por causa que ela tem muito cabelo cacheado [...] essa ta fora [...] Fora por
causo ela td com o cabelo cacheado”. L compara a imagem nove com a imagem da
japonesa, com cabelos lisos (imagem 3), e diz que “S6 essa que pode”. Para poder
compreender melhor a resposta de L, levamos em outro momento a imagem de uma
outra moca negra, com cabelos alisados. A partir desta segunda figura,
guestionamos L se, caso a moca da imagem nove alisasse seu cabelo poderia dar
aulas. L responde, convicta, que “nao! [...] por causa continua o mesmo cabelo!”.

As imagens com apenas uma escolha também foram justificadas pelas

criancas. O menino V justifica a escolha do homem da imagem 13 por causa da
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cadeira de rodas. A menina L escolheu as imagens 17 e 18 porque ambas tem
tatuagem e “[...] tatuagem atrapalha” para dar aula. A menina L acrescenta que a
mulher da imagem 17 ndo pode dar aula por que “[...] ela ndo tem cabelo de menina
[...] s6 que ela tem cabelo de homem [...] por causa ela € muito feia”.

As escolhas das imagens de quem ndo pode lecionar e as falas que as
justificam reforcam os dados produzidos pelas criancas na escolha de quem poderia
lecionar. As escolhas sdo complementares na medida em que se ancoram no
padrdo estético socialmente estabelecido do que € ser homem e mulher. As
aparéncias e condicdes fisicas em desacordo com o padrdo vigente de beleza e
saude foram consideradas inadequadas para ser docente. Para interpretar esses
dados recorremos novamente a Hall (2000) que assinala as impossibilidades de
identificacdo dos individuos aqueles que sdo considerados abjetos pela sociedade,
em nosso caso, a deficiéncia, o cabelo roxo e as tatuagens.

Pela negacédo o que € abjeto reforca os padrdes estabelecidos e considerados
0s mais adequados para a sociedade em determinado tempo e espaco. Por essa
razdo, escolher o que ndo pode ser reforca aquele que pode ser. O que ndo é
reafirma o que € e pode ser. Em conclusao, as representacfes sociais, bem como as
identidades dos individuos sao constituidas pelo que € e seu contrario. Como
consequéncia disso, tem-se o reforco das estigmatizacdes e dos preconceitos com
relacdo a quem nao pode ser.

Finalizamos a apresentacdo e discussdo dos dados produzidos em nossa
pesquisa destacando a forte associacdo do género feminino ao exercicio do
magistério que ancoram as representacdes sociais do grupo pesquisado sobre quem
pode ser docente. Vale destacar também o quanto os padrdes estéticos de beleza e
abjecdo parecem ter ancorado as escolhas tanto de quem pode lecionar como de
guem nao pode lecionar. Tais resultados sinalizam a constituicdo de representagbes
sociais que implicam assim em elementos cristalizados e estaveis na percepcao das
criangas-participantes sobre a docéncia.

Além disso, ser professor parece ancorar-se fundamentalmente em solicitar
tarefas de lapis e papel as criancas, assim como disciplinar, vigiar e punir suas
condutas no dia a dia escolar. Para tanto, parece ser necessario saber fazer essas
atividades mais do que estudar e qualificar-se para tal. Em troca dessas atividades
de acordo com as criangas, os docentes recebem mais presentes do que dinheiro.
Como um ultimo aspecto a destacar, constatamos que ao descrever como 0S

docentes vivem fora da escola as criangas ancoram suas representacdes em um
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padrdo de classe média urbana convencional que envolve cuidar da casa e dos
filhos/as, além de consumir. Esses dados sdo convergentes com pesquisas
anteriores como a de Maureen ODougherty (1998) cujos resultados mostram que a
classe média se distinguem das demais por meio de sua pratica de consumo como
se consumir constituisse parte de sua identidade como grupo social e que 0s
diferencia das classes mais baixas.

Com base na discussao desses dados a seguir apresentamos consideracdes
finais retomando nosso problema de pesquisa, objetivos e hipdsteses. Buscamos
assinalar também as novidades dos resultados de nossa pesquisa e implicacbes
para a formacdo de educadores e organizacdo da instituicdo escolar. Também
Esperamos arrematar, por assim dizer, algumas discussdes suscitadas a partir dos
resultados na busca de refletir a respeito da finalidade maior de nosos estudos a
Educacéo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desta pesquisa consideramos que seus objetivos foram atingidos
uma vez que o0s instrumentos utilizados em nossa metodologia de pesquisa
favoreceram a identificacdo de representacfes sociais da docéncia por parte das
criancas da Educacao Infantil inseridas em uma cultura rural, participantes de nossa
investigacdo. Nossa hipotese inicial de que as criangas manifestariam
representacgdes sociais ancoradas em um modelo docente estereotipado da mulher e
da autoridade docente foi parcialmente confirmada, pois os dados produzidos pelas
criancas-participantes a ampliou. Além disso, diferentemente de estudos anteriores,
o contexto rural de vida das criancas parece nao ter feito diferenca em suas
representacbes ja que elementos deste contexto foram inexpressivos em suas
manifestacbes verbais e ndo-verbais nos instrumentos de pesquisa por noés
utilizados.

Como possivel explicagdo para a novidade dos dados produzidos pelas
criangas-participantes de nossa pesquisa € a homogeneizacdo das culturas dos
grupos sociais pelo processo de globalizacdo da sociedade e que também atinge o
meio escolar. E como se a cultura urbana predominasse em seu imaginario
resultante do intenso contato com as midias e demais artefatos culturais que fazem
circular valores, crengas e costumes urbanos e hegemdnicas em nosso meio. Além
desse processo, inferimos que participantes da cultura urbana, as professoras em
conjunto com os livros didaticos, materiais escolares e outros presentes na sala de
aula reforcam esse ideario.

A resisténcia das professoras a cultura rural € evidenciada pela ndo aceitacao
da instituicdo aos livros didaticos destinados a Pedagogia do Campo, proposta pelo
Nucleo de Educacdo. Considerados frageis conceitualmente esses materiais
didaticos foram rejeitados em nome de livros que desfavorecem a aprendizagem da
cultura urbana que € valorizada em detrimento da cultura campesina. Apoiando-nos
em Moscovici (2010) concluimos que a escolha feita pelas professoras contribuem
para a circulagao e naturalizagao da visdo de mundo urbana e cristalizagao de seus
padrdes e normas nas representacdes sociais das criangas.

Em suas objetivacdes, as criancas demostraram que suas representacoes
sociais da docéncia parecem ter se ancorado em um determinado padrao de beleza

e comportamento do género feminino. Tanto meninas como meninos indicaram
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como pessoas que podem lecionar, ou seja, ser professoras, mulheres brancas,
jovens, com cabelos compridos e lisos, correspondentes a estereétipos estéticos
hegemonicos em nossa sociedade. Em nossa perspectiva a escolha dessas
mulheres indicam, de um lado, sua identificagdo com esses padrdes e, portanto, a
formacdo de suas identidades a partir desses modelos. De outro, indicios de
cristalizacdo desses estereétipos em suas representacbes da docéncia e, néo
menos, da docéncia.

Suas parecem sinalizar efeitos da interagcdo exclusiva das criangas com
género feminino nas instituicdes escolas, resultante do processo de feminizacao do
magistério. Queremos dizer com isso que o sistema educacional ndo tem favorecido
a interagdo das criangcas com um corpo docente diverso que inclua diferencas de
todas as ordens: género, idade, sexualidade, corpo, entre outras. Concluimos entéo
que a reproducdo de padroes de beleza e comportamentos hegemoénicos
socialmente na instituicdo escolar se soma a baixa experiéncia das criancas com o
diferente, como os individuos considerados pelas criangas-participantes como
inadequados para ser docentes: ser homens, mulheres com cabelos coloridos,
mulheres com tatuagens, mulheres com deficiéncias fisicas.

Nossos achados facilitam a hipotese de que a convivéncia com a diferenca
preconizada pelos pelas politicas nacionais de inclusdo escolar precisa incluir ndo os
estudantes diferentes, mas também os docentes diferentes. Se levarmos em conta
que os processos de formacdo das identidades passam necessariamente pela
identificacdo da crianca com os adultos que Ihe sdo afetivamente significativos, a
diversidade dos docentes com o0s quais pode manter contato parecem ser relevantes
para esta formacdo. Parece dificil identificar-se com o diferente se as criancas lhe
forem fornecidas oportunidades de contato e valorizagdo, privilegiadamente, de
modelos de mulheres jovens, brancas, bonitas, com cabelo liso e comprido e corpos
perfeitos.

Ao final de nossa pesquisa, em um experimento pessoal para verificar a
procedéncia de nossas suposi¢coes, fizemos mechas vermelhas em nossos cabelos
0 que causou uma imediata reacdo negativa de criancas e colegas. As
manifestagcbes negativas se reduziram tdo somente quando outra professora
também pintou seus cabelos de vermelho, também rompendo com o modelo de
docente de nossa escola. Apesar de extremamente restrita do ponto de vista

cientifico, essa experiéncia nos fez pensar sobre a importancia da quebra de
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costumes, crencgas, valores e paradigmas por das instituicbes sociais como forma de
desestabilizar e promover a das representacdes sociais dos individuos, incluindo ai
escolas e criangas.

Além desses aspectos, as representacdes da docéncia objetivadas pelas
criancas-participantes também revelaram ancoragens nas atividades da rotina
escolar. Os dados sugerem que as criangas ancoraram suas representagées em um
adulto responsavel pelo disciplinamento de seus corpos. Como e quando sentar,
andar, comer, ir ao banheiro, ficar na fila, conversar, brincar sdo as atividades
ensinadas, vigiadas pelas docentes. Concluimos, assim que o controle da ordem por
meio da rotina escolar e punigcdo em caso de desvios sdo elementos cristalizados e
estabilizados das representacdes sociais das criangas sobre a docéncia confirmando
resultados de estudos anteriores.

Como implica¢cBes para a educacédo, essas conclusdes nos levam a assinalar
a importancia das futuras docentes se interrogarem sobre o sentido dessas condutas
e rotinas escolares. Nesta direcdo, consideramos relevante leva-los a refletir
continuadamente sobre seu cotidiano escolar com o fim de repensar seus objetivos e
representacfes sociais sobre escola docéncia e ensino. As representacdes de
docéncia expressa pelas criancas-participantes sugerem a manutencado de modelos
de escola que talvez ndo sejam 0s necessarios historicamente para este momento
em que vivemos condi¢des de uma sociedade liquido-moderna.

A metodologia utilizada em nossa pesquisa também deve ser destacada em
razdo de sua novidade em pesquisas da area da educacdo, bem como dos
resultados satisfatérios que ofereceram aos nossos objetivos. O jogo de areia se
mostrou uma técnica apropriada a investigacdo de representacdes sociais, em
particular se conjugada com outras técnicas, como foi o caso de nosso trabalho.
Como j& ressaltados pela literatura especializada em pesquisas com criangas
atividades ludicas sdo os meios mais apropriados para captar as modulagbes de
seus corpos, falas, gestos e siléncios.

Ao final do desenvolvimento de nossa pesquisa constatamos aspectos que
ficaram sem respostas e que talvez sejam pertinentes para como objetos de estudo
de novos trabalhos. Entre esses aspectos destacamos a relevancia de investigacdes
sobre representacdes sociais da docéncia por parte de faixas etarias posteriores a
que investigpamos. Como pensam estudantes da primeira fase do ensino

fundamental, da segunda fase do ensino fundamental, do ensino médio e do curso
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de pedagogia. Um estudo comparativo buscando evidenciar o nicleo comum dessas
representacdes talvez pudesse contribuir para repensarmos a atuacdo docente
vigente no sistema educacional brasileiro com vistas as necessidades do século XXI.

Finalizamos esta dissertacdo de mestrado, ressaltando ainda que em nossa
pesquisa duvidas e indagacfes se constituiram o motor e combustivel de nosso
percurso. Fazer e refazer continuamente e incansavelmente foi uma das
aprendizagens mais importantes de nosso trabalho. Assim, comegamos e
encerramos nosso estudo com interroga¢des. Propomos, assim, uma ultima questéo
ao leitor: como € possivel, via formacao de professores, mudar as representacdes
sociais da docéncia?

Acreditamos que para buscar tal resposta € necessario pensar na maneira
como a formacgdo de docentes esta organizada, de modo a permitir que uma rotina
cega e com objetivos difusos seja problematizada em momentos mais préximos a
esses profissionais, como nas horas destinadas as orientacbes pedagodgicas e
planejamentos. Essa suposi¢do resultante dos resultados de nossa pesquisa se
coaduna com um rol de estudos académicos anteriores (NUNES, 2001; CUNHA,
2007; FOSTER, et.al, 2011) que confirmam a ineficiéncia de formacdes distantes da
realidade escolar, mediante necessidade de momentos onde haja a escuta e o
didlogo proximo com os profissionais da educacéo.

Também emergente de nossos resultados parece urgente a organizacao de
politicas educacionais que incentivem a entrada de profissionais com condicdes e
caracteristicas fora do padrdo encontrado — mulheres jovens, brancas, com cabelos
longos e lisos — principalmente nas salas da Educacado Infantil. Docentes com
géneros, racas, corpos diferentes oferecem aos pequenos/as ampliar suas
possibilidades de identificacdo. Tal ampliagcdo facilita a inclusdo de criangas com
deficiéncias e outras diferencas e conviver com outros diferentes como ela. Além
disso, a masculinizacdo do magistério pode favorecer a convivéncia com outras
formas de pensar e agir no mundo também ampliando as possibilidades de
identificacao.

Outros pontos cruciais resultantes de nossa investigacdo envolvem o brincar
e o disciplinamento dos corpos infantis como praticas docentes. Chamamos a
atencao, neste sentido, para docentes que apenas observam as brincadeiras, mas
nao participam delas junto as criancas. Brincar junto oferece a oportunidade de

trocas afetivas, morais e afetivas para o desenvolvimento infanti como o
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demonstram entre outros estudos os desenvolvidos pelo Programa Multidisciplinar
de Estudo, Pesquisa e Defesa da Crianca e do Adolescente-PCA. Tal resultado
engendra a possibilidade de pensarmos em um contexto onde adultos possam
brincar também, o que sugeriria as criancas que crescer nao significa perder a
diversdo, o prazer, tampouco a alegria de viver. Além disso, ver adultos brincarem
reforcam a construcdo de novos caminhos para o enfrentamento de situacdes
dificeis em todas as fases da vida, como rir de si mesmo, “brincar” com seus
percalcos tornando-o0s mais leves para serem resolvidos.

Tais momentos de brincadeiras com as criancas exigem, contudo,
modificacdes nas condi¢cGes atuais de trabalho desse docente como turmas menos
numerosas, espacos e materiais que favorecam a interacdo, diversidade de
brinquedos e uma organizacdo curricular pensada para um brincar que nao tenha
apenas finalidades pedagdgicas. O proprio ato de brincar pode constituir-se uma
oportunidade de reconfigurar o regramento e disciplinamento dos corpos infantis,
visto que, por meio da ludicidade as criangas aprendem as normas sociais sem a
necessidade de castigos e punicfes severas para atitudes insatisfatorias, como

observamos nos resultados desta pesquisa.
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APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(SECRETARIA DE EDUCACAO DE MARIALVA)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

T , baixo
assinado, responsavel pelo NUCLEO/SEED, autorizo a realizagdo do estudo
“Representacdes Sociais de criancas do contexto rural e urbano sobre a
profissdo professor expressas por meio do faz de conta”, a ser conduzido pelos
pesquisadores abaixo relacionados. Fui informado pelo responséavel do estudo sobre
as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das atividades que seréo
realizadas na instituicdo a qual represento.

Declaro ainda ter lido e concordar com o parecer ético emitido pelo CEP da
instituicdo proponente, conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas Brasileiras, em
especial a Resolucdo CNS 466/12. Esta instituicdo esta ciente de suas
corresponsabilidades como instituicAo coparticipante do presente projeto de
pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a
garantia de tal seguranca e bem-estar.

Maringa, de de 2016.

Assinatura e carimbo do responsavel institucional

LISTA NOMINAL DE PESQUISADORES:
Rosana Lopes Romero

Geiva Carolina Calsa
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
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assinado, responsavel pela Escola Rural Municipal Professor Gumercindo Lopes
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do estudo sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das
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Declaro ainda ter lido e concordar com o parecer ético emitido pelo CEP da
instituicdo proponente, conhecer e cumprir as Resolucdes Eticas Brasileiras, em
especial a Resolucdo CNS 466/12. Esta instituicdo estd ciente de suas
corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do presente projeto de
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sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem-estar.
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APENDICE C: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (PAIS E
CRIANCAS)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Caros senhores (as) responsaveis:

Gostariamos de solicitar sua autorizacdo para a participacdo de seu filho(a)
na pesquisa intitulada “Representacdes Sociais de criangas do contexto rural e
urbano sobre a profissédo professor expressas por meio do faz de conta” que
faz parte do Mestrado em Educacéao e é orientada pela prof. Geiva Carolina Calsa da
Universidade Estadual de Maringa. O objetivo da pesquisa é observar o que as
criangcas pensam sobre a profissdo de professor durante sua brincadeira. Para
isto a participacdo de seu filho (a) € muito importante, e ela se daria da seguinte
forma: pediremos para que seu filho (a), juntamente com mais dois colegas brinque
utilizando brinquedos em miniaturas. Durante a brincadeira, faremos alguns
direcionamentos e perguntas para entender melhor como estdo brincando.
Informamos que poderédo ocorrer os desconfortos/riscos a seguir: a crianca pode
nao estar disposta a brincar com o jogo de areia naguele momento ou podera sentir-
se incomodada de brincar do que propomos. Neste caso, solicitaremos o
consentimento do menor em participar ou ndo da brincadeira em cada sesséo e
evitaremos insistir caso se recuse. O mesmo ocorrerd, caso a crian¢ga se negue a
responder alguma pergunta. Gostariamos de esclarecer que a participacdo de seu
filho (a) é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a autorizar tal
participagcdo, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer
Onus ou prejuizo a sua pessoa ou a de seu filho (a). Informamos ainda que as
informacgdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serao tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade,
sua e a de seu (sua) filho(a). As filmagens ficardo de posse da pesquisadora e da
orientadora, para finalidade de consulta cientifica e serdo descartadas apds 0 uso.
Os beneficios esperados sdo o desenvolvimento da criatividade e do espirito ludico

da crianca que participa.
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Caso vocé tenha mais davidas ou necessite maiores esclarecimentos, pode nos
contatar nos enderecos a seguir ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da
UEM, cujo endereco consta deste documento.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida e assinada entregue a voce.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por VOCE,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser
feito por ambos (pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo

sujeito de pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

BU, declaro que fui devidamente
esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa

coordenada pela Prof. Geiva Carolina Calsa.

Assinatura ou impressao datiloscépica

EU, e e declaro que recebi todas as
explicacbes sobre esta pesquisa e concordo em participar da mesma, desde que

meu pai/mae (responsavel) concorde com esta participacao.

BU, , declaro que forneci todas as

informacgodes referentes ao projeto de pesquisa supra-nominado.

Assinatura do pesquisador
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Qualqguer duvida com relacao a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o enderegco abaixo: (O original apresentava todos os contados da
pesquisadora que foram apagados por finalidade de publicacéo).

Qualqguer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo
Seres Humanos da UEM, no enderecgo abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.
Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87020-900. Maringa-Pr. Tel: (44) 3261-4444

E-mail: copep@uem.br
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APENDICE D: RESULTADOS DA REVISAO DA PRODUCAO ACADEMICA
SOBRE FAZ DE CONTA E REPRESENTACOES

Tipo de

Ano Autor/a publicacio Titulo

Tania Mara
1998 Spe_rb e Artigo A dimensdo metarepresentativa da brincadeira de

Luciane de faz de conta

Conti

Tizuko Brinquedos e materiais pedagdgicos nas escolas
2001 | Morchida Artigo infantis

Kishimoto

Adriana

Emilia
2004 Heitmann Tese Os niveis de co_mpregnséo_interpessoal de Selman

Goncalves no contexto do jogo simbdlico

Teixeira

Fontes

Norma Lucia

Neris de

Queiroz, Diva

Albuguerque . Brincadeira e desenvolvimento infantil: um olhar
2006 Maciel e Artigo sociocultural construtivista

Angela

Uchba

Branco

Ana Lucia da Sequéncias explicativas produzidas pela crianca
2006 | Silveira Dissertacao d q plic produz pela ¢

e cinco anos de idade em atividade ludica

Barros

Ceciana

Fonseca . ~ Narrativas infantis: estudo da crianga no contexto
2010 v Dissertagao : o

eloso de de uma creche universitaria
Melo
Relacédo entre aspectos evolutivos do jogo

2011 | lara Feldman | Dissertacéo simbdlico e da linguagem: um estudo com criancas

de 5 anos

Anizia Aradjo

A ludicidade e o simbolismo na infancia: um estudo

2013 | Nunes Dissertacao hermenéutico em uma brinquedoteca escolar do
Marques municipio de S&o Luis/MA
Nathalia

2014 Rodr!gues Dissertaco Andlise do brlncaA\r de faz de conta de criancgas pré-
Garcia- escolares com cancer

Schinzari
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APENDICE E: RESULTADO DA REVISAO DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE
FAZ DE CONTA E CULTURA

Tipo de .
Ano Autor/a publicacio Titulo
2005 | Yumi Gosso Tese I,:’e>_<e oxemoarai: brincadeiras infantis entre os
indios Parakana
Yumi Gosso,
Maria de Lima , Pivos utilizados nas brincadeiras de faz de conta
2006 | Salume Artigo . o . )
, de criancas brasileiras de cinco grupos culturais
Morais e
Emma Otta
A”ama“a Abrigar... Brincar: um estudo sobre as vivéncias
Rodrigues : ~ e :
2006 Dissertacao ludicas entre educadoras e criangas de um
Resende de abrico
Sousa g
2009 Vera Lucia Tese Temporada das brincadeiras
Guerra
Sbnia Regina A construgdo de significados nas brincadeiras de
2009 | dos Santos Tese faz de conta por criangas de uma turma de
Teixeira educacdo infantil ribeirinha da Amazdnia
Carine
2012 | Monteiro de Dissertacao Brincadeiras no territorio indigena Kaimbé

Queiroz
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APENDICE F: RESULTADO DA REVISAO DA PRODUCAO ACADEMICA SOBRE
PROFISSAO DOCENTE

Ano Autor/a Tipo de Titulo
publicacéo
1996 | Maria Lucimar Artigo Relacbes entre representacdes afetivas e
Fortes Paiva cognitivas em criancas de 4 a 5 anos de idade
1997 Silvia Helena Artigo Representacao de escola e trajetoria escolar
Vieira Cruz
1998 Antonio Artigo Representacdes sociais de criancas acerca de
Marcos sua realidade escolar
Chaves;
Marcio
Ferreira
Barbosa
2006 Maria Cecilia Tese Autoridade, autoritarismo e autonomia docente:
Arantes representacoes de professores e alunos
Nogueira
Ravagnani
2010 Eliane Artigo Ambientes educativos e conhecimento social:
Giachetto um estudo sobre as representagfes de escola
Saravali;
Taislene
Guimaraes
2013b | Andréia Osti; Artigo Sentimentos de quem fracassa na escola:
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APENDICE G: EXEMPLO DE DESENVOLVIMENTO DA ENTREVISTA NA CAIXA
DE AREIA

(A menina E opta por sentar-se na cadeira perto da caixa de areia).
P: E hoje a gente vai brinca na areia, mas vai ser um pouquinho diferente... NOs
vamo brinca de escolinha pode ser?
E: (Balanca a cabeca afirmativamente).
P: Pode? Entdo eu vou pedir pra vocé pegar aqui os brinquedos que vocé vai
precisar pra poder fazer essa brincadeira la na areia. (Abro a caixa de brinquedos).
E: (Se levanta e vai até a caixa). Ah os molequinho... V6 pega mais um... Depois o
avido (pega um bonequinho branco, um preto e um helicéptero).
E: (Depois pega uma moto, um cacho de uva, uma colher, uma concha, um 6nibus,
uma santa, um E.V.A o qual coloca a santa em cima, outro E.V.A. que coloca um
helicoptero em cima, um telhado do bloco de madeira, a mesa, cadeiras, a maca,
outro cacho de uva, outra colher, outra santa que pde na cadeira, um vaso de flor,
um carro, dois cavalos, o rinoceronte, mais dois E.V.A., o bloco de madeira com o
relégio desenhado, outro bloco de madeira, outro helicoptero, outro bloco com
reldgio, o carro vermelho, mais duas colheres e outro helicoptero).
P: Podemos fechar E?
E: (Vai até a caixa de brinquedos e pega a placa de madeira, o elefante, um pente, o
paninho, dinheiro, barrinhas de madeira).
P: Podemos fechar?
E: (Pega mais um helicéptero e diz) S6 esse.
P: Posso fechar agora?
E: Pode.
P: Entdo vamos fechar entdo...(Fecho a caixa e pergunto) Me explica 0 que vocé
colocou aqui?.

: (Antes de explicar, E distribui o dinheiro pela caixa).

: Me explica o que vocé fez aqui E... Que que é isso daqui?

: Um triangulo...

: Triangulo.

E
P
E
P: Um o que?
E
P: Um triangulo?
E

. (Balanca a cabeca afirmativamente).
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: E aqui?

: O cavalo.
: E aqui?
:U... U... é u... é u... o nome dele chama...
: Inventa um nome pra ele.

: O nome dele vai se... é os tigre.
: E aqui? (aponto o 6nibus).

. E os trem.

: E aqui?

: O carro.

: E aqui?

: Um l4pis.

: E aqui?

: Ai vai ser uma... di... 0 copo que coloca lapis.
: E aqui?

: O deus... t rezano.

: Hum... ele ta rezano onde?
: LA na onde que ta esse negdcio (o bloco em cima do reldgio).
: O que que é isso daqui?

: Na onde que ele sai. Que ele entra Ia.
: Tem um nome?

: O nome é... de... o nome dele... vai ser...

: N&o.

: N&o? E esse daqui? (aponto a maca).
' E... manca...

: Hum... e esse aqui?

: O elefante.

: (Aponto a tartaruga).

. A taruga.

. (aponto a panela).

: Panela.

. (Aponto as colheres).

: Esses dai é coler.
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: N&o esse lugar aqui tem algum nome ou nao tem... (o bloco em cima do reldgio).
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: (Aponto as uvas).

> Uva.

: (Aponto a flor).

: Flor.

: (Aponto os cavalos).

: Cavalo.

: E aqui o que é que €?

. E cadera, dinhero e uva e deus (refere-se a outra santa que esta na cadeira).
: Ah deus ta aqui também entéo?

: Uhum.

: O que que ele t4 fazendo aqui?

: Ele t& olhano pa flo.

: Hum... entendi... e 0 que que a flor ta fazendo?

: Ah... nasceno e so fica olhano o deusinho.

: Entendi... e aqui?

: Ai é 0o muleque que ia quere muntd na motoca (boneco preto).
: Hum... E esse daqui?

: E ele ta vendu aqui subi em cima dus avido (boneco branco).
: Ah ele vai subi em cima?

- E.

: E aqui?

. E tudo avi&o com dinhero.

: Uhum... e aqui 0 que que €? (aponto para a mesa).

: E um... uma... uma... € uns...é uns, uns, uns, tapete.

: Hum... e que que esses tapete tao fazendo ali?

: P4... pa num chuja (a mesa).

: Uhum, e aqui?

. Ai é o relogio.

- Hum... e la?

: L4? E o dinhero cos avins que joga.

. Ah... esses avi0es aqui jogam dinheiro?

. E. P4 todo mundo pega.

: Ta. Entdo vamo comeca a nossa historia, historia de escolinha?
: Uhum...
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Entdo, quem que eu posso ser ai?

Hum... vocé escolhe. Qual que cé quer?

Me diz... me diz qual que eu vo ser.

Eu vo quere...uma cadera dessa... e um... uma cartera.

Hum... e eu posso ser quem?
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Vocé pode se uma cadera e... cé senta no quado... cé fica assim perto do
quado... e fica falano ingual eles aqui. Se coloca a cadera aqui perto do quadro e
eles fica de castigo. (Coloca duas cadeiras lado a lado).

P: Ah t4 entéo...

E: Depois, quando eles fica conversano cé briga com eles.

P: Eu que vo brigar com eles?

E: E.

P: Entdo eu vo ser quem?

E:Eu ou vocé?

P: Eu.

E: Vocé vai ser professora também que cé briga.

P: Ah... porgque eu brigo?

E: E.

P: Entendi.. Entdo td bom... e... 0 que que eu vo ter que falar pra eles?

E: Fala assim (pde as maos na cintura): Se vocés ficd baguncano que vocés vai fica
de castigo.

P: E eu to aonde?

E: Cé ta na escola.

P: Ah... entendi. Entdo vou fala ta? “Se vocés fica bagungando eu vo coloca vocés
de castigo!”.

E: Se eles fica em pé cé brigo.

P: Eles fica o que.

E: Se eles fica em pé.

[...]



