BRINCADEIRAS NO PARQUE:
SENTIDOS PRODUZIDOS A
PARTIR DE VIVENCIAS NA

EDUCAGAO INFANTIL
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Resumo: Considerando as assertivas sobre o brincar na constituigdo do
trabalho educativo na Educagdo Infantil, neste texto sintetizamos pesqui-
sa, articulada a extensdo, buscando compreender os sentidos atribuidos
pelas criangas as brincadeiras no parque. Com ancoragem em pressupos-
tos teorico-metodoldgicos de Bakhtin e Vigostsky, numa abordagem quali-
tativa exploratoria, o estudo envolveu uma turma de criangas de uma insti-
tuicdao de Educagdo Infantil num municipio do Espirito Santo, produzindo
relatérios das vivéncias com as criangas, desenhos e fotografias acerca do
parque. Os dados indicam a multiplicidade de sentidos produzidos nas
vivéncias, marcando a relevancia do parque como espacgo privilegiado de
interagdo e brincadeira.

Palavras-Chave: Brincadeira. Educagdo Infantil. Formagdo de profes-
sores. Parque.

1 Doutora em Educacao pela Universidade Federal Fluminense (UFF). Profes-
sora no Departamento de Linguagens Cultura e Educacao (DLCE) e no Pro-
grama de Pds-Graduacao em Educacdo (PPGE), do Centro de Educacao, da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Coordenadora do Grupo de
Pesquisa Formagao e Atuacao de Educadores (GRUFAE). Tutora do Programa
de Educacao Tutorial Conexdes de Saberes: Projeto Educacao (PET EDU).
E-mail: valdetecoco@hotmail.com.

2 Mestre em Educacao pelo Programa de P6s Graduagao em Educagao (PPGE)
da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Graduada em Pedagogia
pela Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Integrante do Grupo de
Pesquisa Formacao e Atuacao de Educadores (GRUFAE). E-mail: leticiaca-
vassana@hotmail.com

educ , Goidnia, v. 19, n. 1, p. 7-32, jan./abr. 2016 7



1 INTRODUCAO

Neste texto, sintetizamos pesquisa articulada a extensao,
voltada ao estudo sobre o parque como espaco privilegiado de
brincadeiras na Educacao Infantil (EI). O foco nas brincadeiras
no espaco do parque dialoga com as normativas e orientacoes
que afirmam o brincar como eixo do trabalho educativo na pri-
meira etapa da educacao basica (BRASIL, 2009; 2012) e engloba
suas ressonancias no processo formativo de criangas e adultos
em uma instituicao de EI.

Para situar a pesquisa e o projeto extensionista a ela as-
sociado, sinalizamos a vinculacao ao Programa de Educacao
Tutorial (PET) Conexoes de Saberes, que, por sua vez, integra o
Grupo de Pesquisa Formacao e Atuacao de Educadores (Grufae),
o qual retne estudantes da graduacao (dos cursos de Pedagogia,
Artes e Educacao Fisica) e da Pés-Graduacao em Educacgao da
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes). Sendo a formagao
de professores na EI a principal tematica de estudo, desenvolve-
mos uma parceria com um Centro Municipal de EI (Cmei) de um
municipio do Espirito Santo (ES), com vistas a fomentar a troca
de saberes entre graduandos, pés-graduandos e profissionais da
instituicao.

Essa aproximacao nos possibilitou a insercao no cotidiano
institucional por vinte e quatro meses, de modo a desenvolver
conjuntamente um projeto base, intitulado “Educacao Infantil:
o trabalho docente no encontro com as criancas” (BRASIL, 2011).
Nessa perspectiva, a partir da imersao no Cmei e da poténcia dos
encontros com os sujeitos da instituicao, narramos aqui uma
acao decorrente deste projeto, delineada como a pesquisa “Brin-
cadeiras no parquinho: a interacao no encontro com as crian-
cas”. Com esse projeto, desenvolvemos vivéncias associadas ao
parque, produzindo dados que retinem procedimentos de ob-
servacao participante, registrados em relatorios (R) numerados
conforme a ordem de insercao na instituicao, a participacao nas
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brincadeiras e a producao de sinteses (desenhos e fotografias)
acerca do parque.

Assim, com o suporte metodolégico da pesquisa qualitati-
va exploratoria, buscamos compreender os sentidos atribuidos
pelas criancas ao parque. Partindo da premissa de que “[...] o
sentido das coisas é dado pelo homem pela linguagem” (FREI-
TAS, 2007, p. 158), procuramos tecer nossas interpretacoes con-
siderando o movimento dial6gico na interacao com o outro (nes-
se caso, as criancas), compreendendo os sentidos produzidos a
partir das propostas de intervencao realizadas com o projeto.

Na dialogia com os referenciais teérico-metodolégicos,
apresentamos algumas concepg¢des no que concerne aos senti-
dos, as brincadeiras e aos parques infantis como eixos funda-
mentais da pesquisa. Posteriormente, exploramos os dados pro-
duzidos com a iniciativa de intervencao. Por fim, nas conclusoes,
destacamos que as analises sugerem a emergéncia de uma mul-
tiplicidade de sentidos, que evidencia os processos de aprendi-
zagem em curso nas vivéncias com o parque como espago privi-
legiado de interacao e brincadeira. Esses processos assinalam a
necessidade de movimentacgao das criancas e os desafios para a
formagao, com vistas a avanc¢ar no reconhecimento das criangas
como parceiras das propostas educativas.

2 SENTIDOS, BRINCADEIRAS, PARQUES INFANTIS:
CONCEPCOES TEORICO-METODOLOGICAS

Com a finalidade de compreender os sentidos do parqui-
nho para as criancas e adultos da instituicao de EI pesquisada,
abordamos aqui como e em quais condicoes eles sdo produzidos,
considerando os pressupostos de Bakhtin (2003; 2012) e Vigotsky
(1933/2008; 2000) sobre a tematica. Por privilegiarem as relacoes
sociais como fundamentais no processo de formacao humana, os
estudos de tais autores podem ser aproximados e analisados de
modo dialdgico. Assim, propomo-nos a realizar essa articulacao
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a partir dos olhares de Cruz (1997), Cereja (2010), Freitas (2007)
e Smolka (1993; 1997), uma vez que se torna pertinente entrela-
car as concepcoes desses autores para a compreensao teérica do
estudo. Destacando o carater contextual da pesquisa, marcamos
a ideia de buscar “sentidos para o parque”. De acordo com Vigot-
sky (2000, p.465),

[...], em contextos diferentes a palavra muda facilmente de
sentido. O significado, ao contrario, é um ponto imével e
imutavel que permanece estdvel em todas as mudancas de
sentido da palavra em diferentes contextos. [...]. O sentido
real de uma palavra é inconstante. Em uma operacao ela apa-
rece com um sentido, em outra, adquire outro.

Assim, o conceito de sentido nos possibilita pensar numa
pluralidade de movimentos na dinamica da instituicao de EI, em
especial, daqueles que se referem ao parque. Mesmo que a rela-
cao entre significado e sentido — ou significacao e tema - seja
marcada por diferencas, Bakhtin (2012, p. 134) afirma que “[...]
nao hé tema sem significacao, e vice-versa”. Dito de outra forma,
a significacao se caracteriza como uma possibilidade de existir
no interior de um tema (ou seja, é potencial) e o tema precisa
da consolidacao da significacao para se ancorar e constituir re-
lacdes com o significado ja estabilizado, aquele descrito pelo di-
ciondrio.

O sentido (ou tema) é algo concreto e contextual, que pre-
cisa ser entendido para além da decodificacao, exigindo uma
compreensao ativa e responsiva do enunciado e uma interacao
mutua entre o sujeito e seu outro (FREITAS, 2007). Destarte, ao
considerarmos um determinado signo, sua significacao engloba
a definicao ja convencional/provavelmente convencional, en-
quanto o tema do signo (sentido da enuncia¢ao completa) ape-
nas pode ser compreendido em um dado momento de enuncia-
cao, por ser Unico e irrepetivel (CEREJA, 2010).
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Portanto, percebemos que o ato de atribuir sentidos esta
estreitamente ligado a interacao social que ocorre em determi-
nado contexto. Esse contexto, conforme afirma Cruz (1997), nao
se resume a circunstancia em que o enunciado acontece, pois se
amplia com a perspectiva ideoldgica e discursiva das enuncia-
coes, bem como com os pontos de vista dos sujeitos envolvidos.
De modo andlogo, a dimensao histoérico-cultural da constituicao
dos sentidos nos impulsiona a refletir sobre em quais condicoes
esses sentidos sdo produzidos, entendendo seu “movimento di-
namico de constituicao” (SMOLKA, 1997, p. 39). Os processos de
enunciacao e a relacao dialogica entre os sujeitos, dessa manei-
ra, sdo considerados o “lugar de construgao de conhecimento e
produgao de sentidos” (SMOLKA, 1993, p. 11).

Buscamos entao compreender os sentidos atribuidos ao
parque pelas criancas e adultos do Centro de EI em questao. A
partir dos didlogos acerca das possibilidades de ir (ou nao) ao
parque, dos dizeres nas brincadeiras no parque e da repercussao
dos acontecimentos para além do parque, direcionamos nosso
olhar para o movimento interativo no contexto da EI. Inten-
cionamos buscar os sentidos desse espaco sem perder de vista,
como ja dito, suas relacoes interligadas aos significados do ter-
mo. Consultando o dicionario (PRIBERAM, 2015)3, a acepcao do
termo “parque” consiste no “Conjunto de instalagdes para diver-
timento de crianc¢as”, indicando que o conceito convencionado
de parque (quando voltado para a infancia) remete a um espaco
pensado e construido — com instalacoes — que é agradavel e vol-
tado para brincadeiras, ja que se constitui como um lugar para
as criancas se divertirem. Diante desses pressupostos, nos pro-
pomos a captar os sentidos produzidos acerca do parque a partir
dos dizeres dos sujeitos, na expectativa de compreender as im-
pressoes que vao além dos conceitos/significados acima mencio-

3 PRIBERAM, “Parque”. In: Diciondrio Priberam da Lingua Portuguesa, 2008-
2013, Disponivel em: <http://www.priberam.pt/dlpo/parque>. Acesso em:
19 nov. 2015
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nados. Objetivamos, nessa perspectiva, entender a importancia
de tal espaco para as criancas e profissionais do Cmei, bem como
suas repercussoes na dinamica da instituicao.

Na busca por captar o olhar dos sujeitos da pesquisa em
relacdo ao parquinho, temos como propdsito investigar quais
acontecimentos ocorreram nesse espago, ou seja, as vivéncias
ali percebidas, notadas e observadas. Nessa perspectiva, consi-
derando que o parque estd marcado pelas acoes das criancas e
adultos, procuramos entender o que torna o parque um “lugar
praticado” (CERTEAU, 1998, p. 202).

Os movimentos, as dinamicas interativas e as redes dialo-
gicas que emergiram com a atuacao das criancas e dos adultos
remetem a compreensao do parque como “espago”, isto é, lugar
de praticas vividas. Nesse sentido, concordando com Certeau
(1998), o parque nao se refere a um ambiente estavel, inalteravel
e invariavel: nao é simplesmente um “lugar”. Em contrapartida,
pode ser considerado como espaco, pois admite transformacoes,
mudancas e potencialidades, conquistadas a partir das agoes e
interacoes dos sujeitos.

Por ser um espaco proprio para brincadeiras (no sentido
de planejado principalmente para essa atividade), no parque o
brincar é especialmente praticado. Os elementos que constituem
o parquinho (brinquedos, elementos ambientais, cercados, entre
outros) favorecem as situacoes de brincadeira, tornando-o um
espaco potencializador das interacoes e encontros para as crian-
cas, além de um importante meio de compreender os pequenos.
Conforme afirma Francisco (2005, p. 182-183),

[...] é necessario, pois, que o adulto seja um observador das
criangas também neste espago externo, que é o parque. E na
trama das a¢oes desenvolvidas pelas criancas na sala com as
do parque que conheceremos, de fato, nossas criancas. Para
isso, é importante ter conhecimento, dos sentidos e significa-
dos, atribuidos pelas criancas aos materiais, objetos/brinque-
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dos e jogos, como também compreender que as duas modali-
dades de atividades, livres e orientadas, se constituem como
diversas e complementares [...].

Sendo assim, o parquinho se torna local de interagdes, ne-
gociacoes e brincadeiras, de modo a ser construido considerando
as situacoes/relacoes cotidianas vivenciadas nele (SOARES, 2012).
Visto também como lugar de liberdade, o parquinho se torna um
espaco de movimentacdo, uma vez que, conforme Agostinho (2005),
movimentar-se constitui comunicacao, expressao, interacao com o
mundo, forma de linguagem, exploracao e conhecimento do mun-
do, do préprio corpo e das possibilidades da crianca. Nessa perspec-
tiva, o parquinho vai sendo construido pelas situagdes vividas nele,
contemplando as relacoes ali estabelecidas.

Entendendo o brincar como algo constituido socialmente,
sendo aprendido com o outro e nao inato ao ser humano (BROU-
GERE, 1995), sua relevancia estd vinculada as aprendizagens
sociais, baseadas nas intera¢oes. Assim, se torna evidentemente
necessario valorizar o brincar na EI, visto que aprendendo, re-
produzindo e recriando as brincadeiras, as criancas se apropriam
dos elementos culturais da sociedade e também produzem cul-
tura. Com efeito, a brincadeira potencializa a imaginacao, a co-
operacao, a interpretacao e o conhecimento (MOYLES, 2002), ja
que “[...] a crianca é movida por meio da atividade de brincar.
Somente nesse sentido a brincadeira pode ser denominada de
atividade principal, ou seja, a que determina o desenvolvimento
da crianca” (VIGOTSKY, 1933/2008, p. 35).

Na interacao com o outro por meio da brincadeira, a crian-
ca aprende as significacoes sociais (historicamente produzidas),
produzindo, para além de uma forma passiva de apropriacao,
sentidos particulares a partir de suas experiéncias de vida (VI-
GOTSKY, 2000). Por esse motivo, o brincar é compreendido como
atividade fundamental, pois brincando a crianca transforma e
elabora novos sentidos para os objetos.
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A transferéncia de significados é facilitada pelo fato de a
crianca reconhecer numa palavra a propriedade de um obje-
to; ela vé ndo a palavra, mas o objeto que designa. Para uma
crianca, a palavra cavalo aplicada ao cabo de vassoura signi-
fica “eis um cavalo”, porque mentalmente ela vé o objeto por
tras da palavra (VIGOTSKY, 2000, p. 130).

Percebemos, dessa maneira, que “[...] o brincar é potencial-
mente um excelente meio de aprendizagem” (MOYLES, 2002, p.
29). Se o brincar é considerado tao importante, recebe sua devida
valorizacgao nas instituicoes de atendimento a pequena infancia?
Por que as vezes é entendido como uma atividade ociosa, sem fi-
nalidades? Essas indagacoes nos permitem problematizar como
as brincadeiras ocorrem nas instituicoes de EI, fortalecendo as-
sim o reconhecimento do brincar como fundamental nos contex-
tos educacionais.

Nessa perspectiva, entendemos que a brincadeira se torna
indispensavel, tendo em vista que os momentos de brincar pre-
cisam ser priorizados e organizados de multiplas maneiras. De
acordo com Navarro (2009, p. 2.128), “[...] a escola deve preocu-
par-se com todo o contexto para favorecer o brincar das criancas.
Um professor mediador constréi um ambiente também media-
dor do brincar”. Para além de organizar um ambiente propicio
para as brincadeiras — que consiste numa tarefa intencional e
planejada - o professor pode brincar com as criangas, enrique-
cendo, aprofundando e facilitando as negociacoes infantis (KIT-
SON, 2006). A ideia de companheirismo na brincadeira é um dos
pontos centrais deste trabalho, ja que a proposicao de brinca-
deiras e a participacao nelas se configuram como objetivos da
pesquisa. Nesse sentido, a intervencao docente potencializa o
brincar quando este é entendido como uma atividade valiosa e
geralmente vinculada aos processos de aprendizagem (MOYLES,
2002). Nas palavras de Kishimoto (2006, p. 36),
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[...] quando as situacoes ladicas sao intencionalmente criadas
pelo adulto com vistas a estimular certos tipos de aprendi-
zagem, surge a dimensao educativa. Desde que mantidas as
condicOes para a expressao do jogo, ou seja, a a¢ao intencio-
nal da crianca para o brincar, o educador esta potencializan-
do as situagoes de aprendizagem.

Com efeito, defendemos aqui a importancia de um adulto
que brinca. No caso das instituicoes de EI, focalizamos entao o
professor que brinca, sem perder de vista, certamente, a reflexao
sobre suas condicoes de trabalho e sobre as vias de formacao de
professores que valorizem o brincar.

Assim, sintetizados os referenciais que ancoram a aborda-
gem dos sentidos atribuidos as vivéncias no parque, passamos a
explorar os dados produzidos com o projeto de intervencao.

3 APROPOSTA DE INTERVENCAO: BRINCADEIRAS
COM AS CRIANCAS

Na trajetéria da pesquisa, o projeto extensionista deno-
minado “Brincadeiras no parquinho: a interacao no encontro
com as criancas” foi desenvolvido com o intuito de propor e
observar as brincadeiras no parque, bem como realizar ati-
vidades que contribuissem para a compreensao dos sentidos
desse espaco.

Nesse movimento, foram empreendidas duas agoes com
uma turma do grupo V (criancgas de cinco anos) da instituicao,
por vezes, em sequéncia: a proposicao de brincadeiras e a inser-
cao nas brincadeiras das criancas. Para a proposicao foram de-
senvolvidas trés atividades direcionadas, na busca por captar di-
zeres e fazeres que manifestassem perspectivas sobre o parque.
Essas atividades foram realizadas em parceria com a professora
e a auxiliar da turma que contribuiram com o desenvolvimento
do trabalho com as criancas.
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Concomitantemente as atividades planejadas, foram rea-
lizadas participacoes nas brincadeiras em curso no parquinho,
especialmente as relacionadas ao faz de conta. Atuar com uma
perspectiva de parceira nas praticas brincantes proporcionou
uma aproximacao mais intensa com os pequenos, nos permitin-
do perceber em que medida as intervencoes colaboravam para a
formacao educativa das criancas.

No relato abaixo, por exemplo, interagindo com situacoes
de violéncia, uma das criancas quis “bater em sua filha” durante
a brincadeira. Diante disso, como participante ativa no faz de
conta, a pesquisadora propos o didlogo como melhor forma de
resolver o problema, apostando na mediacao como instrumento
de acao com as criancas.

A professora falou para eu observar, contundo decidi caminhar
um pouco no parquinho. Logo uma das criancas me deu um
“bolo de chocolate” (feito de areia) e outra me convidou para
entrar na casinha (que era pequena - eu s6 conseguia entrar
agachada). Quando entrei, outra menina entrou na casa as-
sustando as moradoras, dizendo “Eu sou a bruxa”! Entao falei:
“Bruxa, vocé quer um café?”. Ela aceitou e eu comentei (em um
tom explicativo) que mesmo sendo bruxa ela era bem-vinda na
casa e as outras meninas concordaram. Depois ela saiu para ir
a “locadora” buscar um filme e trouxe um “DVD do Homem-
-Aranha” e colocamos na “TV”, interrompendo a “exibi¢ao da
novela Carrossel”. Uma delas pegou um graveto para bater (de
mentirinha) em uma de suas “filhas” e entao falei para ela nao
fazer isso e que era melhor conversar em vez de bater (R. 11)

Assim, nos inserimos numa ac¢ao de brincadeiras em curso
no parquinho. Nesse processo de estar com as criancas, também
ganhamos espaco de proposicao. No reconhecimento do prota-
gonismo das criancas, nossas proposi¢oes puderam ganhar ade-
sao, mas também ser questionadas.
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A primeira proposta planejada situou-se no campo das
brincadeiras dirigidas, pela qual foi possivel compreender um dos
sentidos do parquinho para as criancas: é lugar de movimento!
Chegamos a essa conclusao no processo de desenvolvimento da
proposta, pois a pesquisadora intencionou propor uma brinca-
deira em roda (em que um ia falando o nome do colega do seu
lado direito e esquerdo, atendendo as solicitacoes da professora
quanto ao ensino das direcoes/lateralidade). Logo que chegaram
ao parquinho, mesmo que orientados em sala de aula a formar
uma roda no momento do parque, muitos foram direto para os
brinquedos, enquanto outros esperaram a pesquisadora em roda.
Na observacao desse contexto, os adultos afirmaram a necessi-
dade de que as criancas fossem para a roda, como condi¢ao para,
posteriormente, brincar com os brinquedos do parquinho. Assim,
o parquinho recebeu um sentido de recompensa, de modo que a
brincadeira tomou o carater obrigatério para as criancas, ainda
que nao desejado pela pesquisadora, pois a intenc¢ao inicial con-
sistia em brincar com as criangas que se mostrassem dispostas. Na
analise da iniciativa, também foi possivel captar uma ideia de que
a brincadeira dirigida, no contexto da EI, possa lograr mais suces-
so quando realizada em sala de aula. Tendo em vista 0o movimento
dialégico da interacao discursiva (BAKHTIN, 2003), que acabou
por empreender uma vivéncia de brincadeira coletiva incluindo
todas as criancas, acreditamos que a explicacao da proposta pela
pesquisadora pode nao ter sido feita devidamente, de modo a rei-
terar as possibilidades de simultaneidades, ou seja, de que é pos-
sivel combinar iniciativas de brincadeiras propostas por adultos
(que ganham adesao das criancas) com iniciativas das criancas,
compondo movimentos que podem ganhar novas adesoes.

Esse insucesso, se observado sob a 6tica da pesquisadora na
interface com os descontentamentos das criancas, ou esse suces-
so, se observado no atendimento a expectativa dos adultos, nos
permite indagar sobre o papel da intervencao adulta na brinca-
deira, bem como sobre suas possibilidades e limites no encontro
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com o protagonismo das criangas. Permite também problemati-
zar a apropriacao dos espacos pelos sujeitos educativos, feita de
modo a marcd-los com determinadas acoes que sugerem a sala
de aula como lugar de atividades e o parquinho como espaco de
brincadeiras livres, indagando as normativas que afirmam o eixo
da interacao e das brincadeiras para o conjunto do trabalho edu-
cativo (BRASIL, 2009). E importante questionar, ainda, a repro-
ducao dos usos dos espacos, de modo a cristalizar determinadas
praticas que nao consideram as tensoes entre as normativas dos
adultos e as necessidades das criancas. Diante desses questiona-
mentos, cabe marcar as demandas formativas na abordagem dos
espacos como producao coletiva, que precisa abarcar os distintos
interesses que confluem para a dinamica educativa.

Continuando a descricao do dia relatado, a pesquisadora
acolheu a ideia das criancas de passarem a brincar de “Elefante
colorido” (pegar, no espaco do parquinho, em coisas que tinham
as cores que a pesquisadora dizia). Com isso, o grupo se dividiu
entre aqueles que preferiram brincar com os brinquedos do par-
que e aqueles que integravam a brincadeira do “elefante colori-
do”. Curiosamente, ainda que divididos, o grupo fez comunicar
vérias brincadeiras em execucao simultanea, visto que as crian-
cas mobilizavam processos interativos que podiam transitar en-
tre uma iniciativa e outra ou mesmo participar de duas acoes ao
mesmo tempo, como por exemplo, ao pegar um balanco preto
(por ordenagao da brincadeira do “elefante colorido”), balangar
nele por um tempo. Um tempo que poderia indicar um distancia-
mento ou mesmo abandono da brincadeira inicial ou que permi-
tisse a continuidade da participacao na mesma.

Enfim, cabe marcar um movimento de diversao, de esta-
belecimento de opcoes e de adesao as brincadeiras que geram
maior movimentacao do corpo. Possivelmente, esse sentido de
que é “permitido” se mover no espaco do parque lhe tenha sido
atribuido pelos vestigios que ainda se corporificam devido as
marcas historicas do processo tradicional de escolarizacao, no
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qual se pensa que, para aprender, é preciso estar sentado e imo-
vel, recebendo o conhecimento passivamente. Esse comporta-
mento é priorizado em sala de aula, enquanto o parquinho se
constitui como alternativa ao confinamento. Para além de du-
alismos, concordando com Freire (1993, p. 121), “criancas con-
finadas também aprendem. Criancas nao confinadas [também]
precisam de professor e de orientacao. Outras aprendizagens,
outros professores, outras orientagoes”.

A segunda atividade relacionada ao parquinho, com vistas
a mobilizar sentidos acerca do espac¢o na perspectiva das crian-
cas, vincula-se a producao de um desenho do parque do Cmei.
A orientacao envolvia o desenho do parquinho, dos brinquedos
presentes e das brincadeiras que aconteciam no espaco. Parti-
mos da concep¢ao de que o desenho

[...] enquanto producao a ser analisada e percebida de forma
séria e particular leva-nos, antes de tudo, a sublinhar que
consideramos estas criancas como sujeitos singulares que
sao, contextualizados, possuidores e criadores de historia e
de cultura, com especificidades em relacao aos adultos (GOB-
BI; LEITE, 2000, p. 01).

Desse modo, a proposta contemplou desenhos de todas
as criancas da turma (dezessete meninas e sete meninos), tota-
lizando vinte e quatro (24) produgoes acerca do parquinho. As
analises estao articuladas ao referencial tedrico adotado neste
trabalho, com a finalidade de colaborar na compreensao dos fe-
nomenos graficos frequentemente vistos nos desenhos infantis.
Trazemos alguns desenhos, indicadores de alguns dos sentidos
constituidos pelas criangas para o parque.

Para contextualizar o desenvolvimento da proposta, cabe
ressaltar que foi um momento de desenho sem intervencao adul-
ta. A pesquisadora buscou viabilizar a atividade de modo que as
criancas desenhassem o que havia de mais marcante para elas
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no referido espaco, como os brinquedos preferidos, as arvores, a
areia, a grade que os cercavam... Nessa perspectiva, 0os pequenos
desenharam o que se lembraram do parque, ja que, segundo Vi-
gotsky (2009), recorrer a memoria na infancia é mais comum do
que construir um desenho a partir da observacao. Conforme as-
sinala o autor (2009, p. 107), “[...] a crianga desenha de memoria.
Ela desenha o que sabe sobre a coisa; o que lhe parece mais essen-
cial na coisa, e nao aquilo que vé ou o que imagina sobre a coisa”.

Vale destacar, em meio a analise dos desenhos, que, na
maior parte das producoes das criancas, a casinha foi o brinque-
do mais representado (verificada em 18 desenhos). Em alguns
deles, o brinquedo até ganhou destaque ou foi a tUnica repre-
sentacao do desenho. A casinha ganhou centralidade, provavel-
mente, por ser um dos brinquedos mais utilizados pelos peque-
nos para brincarem de faz de conta, conforme observado pela
pesquisadora durante os momentos de brincadeira no parque.
O escorregador e o balan¢o também foram representados varias
vezes e de diversas maneiras, indicando a grande utilizagao e va-
lorizacao desses brinquedos pelas criancas. Em alguns casos, a
casinha, balanco e o escorregador foram associados na composi-
cao do desenho, conforme figura 1.

Figura 1 - Desenho com casinha, balanco e escorregador.
Fonte: Dados da pesquisa

20 educ , Goidnia, v. 19, n. 1, p. 7-32, jan./abr. 2016



Num panorama geral, as ilustra¢oes continham elementos
comuns, mas que nao deixaram de imprimir a expressao singular
de cada crianc¢a, de modo que contemplassem o estilo proprio e,
por essa razao, gerassem produgoes distintas (COLA, 2006). Os
desenhos realizados apresentavam familiaridades, especialmente
no que diz respeito aos modelos escolares de representacao trans-
mitidos historicamente (como a parede da casa com um quadrado
e um retangulo no telhado, a arvore com um troco reto e uma
polpa em forma de nuvem, entre outras coisas), porém divergiram
quanto ao conteudo especifico, principalmente na quantidade de
brinquedos ilustrados e no posicionamento dos mesmos.

Acerca da insercao de representacoes humanas nos dese-
nhos, apontamos a existéncia de dez produgdes em que as crian-
cas se incluiram nas imagens, sozinhas ou acompanhadas (como
por exemplo, na figura 2). Nos limites tematicos deste texto, nao
cabe analisar as formas de autorrepresentacao das criancas nos
desenhos (podendo indicar suas formas relacionais ou sentidos de
isolamento, associagoes ou rejeicoes), ou até mesmo indicar que
seria realmente uma autorrepresentacdo, uma vez que as crian-
cas poderiam desenhar as docentes, os familiares, a pesquisado-
ra, uma personagem de desenho animado, entre outras. Por ora,
intencionamos marcar um grupo de desenhos em que as criancas
incluem pessoas no parque, informando que ha vida nesse espaco.

Além disso, cabe evidenciar outros movimentos de mani-
festacao das criancas na producao, em especial, os associados
a linguagem escrita. Destaca-se a presenca do enunciado “Te
amo” em alguns desenhos (03) apontando para um endere¢amen-
to (BAKHTIN, 2003), que indica o desejo de informar um sen-
timento, levando em conta a afetividade com os pequenos ou,
diferentemente dessa proposicao, o costume de desenhar para
os pais e dizer o mesmo.

As interacOes que produziram o enderecamento também
puderam ser notadas durante a entrega dos desenhos, em que
alguns foram dobrados em forma de carta e entregues para a
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pesquisadora como um presente, reforcando a ideia da producao
para destinatarios e, desse modo, a constituicao do sentido para
a acao de desenhar. Segundo Morassutti (2005, p. 50), a realiza-
cao do desenho estd articulada a “narracao grafica”, em que se
podem contemplar a linguagem e a comunicacao presentes no
sentindo da producgao.

Figura 2 - Desenho com representacao humana.
Fonte: Dados da pesquisa

[...] é através da imaginacao que, de posse das figuras esque-
maticas memorizadas referentes aquilo que pretende dese-
nhar, a crianga cria figuracoes para representar os objetos ou
situacoes que lhe transmitem sentido|...].[...]é por isso que o
desenho infantil pode ser considerado uma narracao grafica.

Assim, com os desenhos, marcamos sentidos para o parque
que envolvem a apropriacao dos seus recursos e instalacoes e,
muitos especialmente, daquilo que efetivamente se vivencia com
esses materiais. Os usos desses recursos imprimem interacoes
diversas que, no conjunto, indicam a aproximagao das criangas
com esse espac¢o, um espaco de desejo e de vontade de ficar. Na
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pesquisa foi possivel captar movimentos de permanecer no par-
que, ainda que com o tempo esgotado, de fugir para o parque, de
solicitar mais tempo no parque, de pedir para ir ao parque em
meio as atividades em sala...

A terceira intervencao relacionada ao parque foi constru-
ida a partir da percepcao do interesse das criancas em fotogra-
far no parque. Em diversas vezes que estivemos no parquinho, a
pesquisadora levou a camera fotografica, que era solicitada fre-
quentemente pelas criancgas. Assim, foi desenvolvida com elas
a brincadeira de registrar os espacos do parquinho que mais
lhes agradavam, que lhes chamavam mais a atencao. Com esses
critérios e a reuniao das producoes geradas, pudemos compre-
ender os sentidos do parque a partir das fotografias, partindo

da premissa de que “[...] o que esta nas fotos nao esta disjunto
do cotidiano discursivo dos sujeitos da pesquisa” (ROSSONI,
2004, p.112).

Destacamos, de antemao, que essas andlises sao apenas
leituras possiveis diante das variadas interpretacdes que podem
ser atribuidas as imagens mostradas neste texto. Foram vinte e
oito imagens, nas quais as criancas recortaram o parquinho com
seus olhares, considerando a disponibilidade do que foi fotogra-
fado e a intencionalidade em escolher determinado ponto de re-
gistro (MACHADO, 1984).

Durante o desenvolvimento da proposta, a pesquisado-
ra foi ajudando no enquadramento dos locais fotografados.
Algumas criancas quiseram fotografar apenas os brinquedos,
outras os colegas e algumas até mesmo pediram a presenca
da pesquisadora nas imagens. Muitos fotografaram o brinque-
do novo (de diferentes angulos e posicionamentos), provavel-
mente por ser uma novidade no local, como na imagem que
segue (figura 3):
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Figuras 3: Fotografia do brinquedo novo.
Fonte: Dados da pesquisa

Por ser um espaco bastante significativo (e, pode-se dizer,
disputado pelas criancas), os balancos também ocuparam pre-
senca em diversas fotografias. Na figura 4, notamos duas criancas
esperando para brincar com o brinquedo, enquanto outras duas
os ocupam, afirmando as negociacoes e interagdes que ocorrem
no espaco do parquinho.

Figuras 4: Fotografia do balanco.

Fonte: Dados da pesquisa
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Sobre a escolha das imagens registradas, Machado (1984,
p. 76) ressalta que “[...] toda sincope do quadro é ideologica-
mente orientada”, pois a funcao da fotografia é “[...] selecio-
nar e destacar um campo significante”. Desse modo, admite-
-se que as decisoes das criancas em enquadrar determinados
elementos nas imagens estao carreadas de sentidos proprios e
pessoais. A casinha também foi registrada em diversas fotogra-
fias, em conformidade com a evidéncia dada a ela nos desenhos
analisados.

Cabe abordar, nessa apresentacao dos dados, a leitura de
imagens e de outros eventos que captam, nas situacoes comuns,
elementos da cotidianidade do trabalho educativo na EI, em que
docentes, entre outros movimentos, observam as brincadeiras
em curso, se dirigem ao apoio a demandas das criancas, trocam
informacdes com pares do trabalho. Também é possivel observar
0s processos interativos entre as crian¢as com distintas formas
de negociar o andamento das acoes e contar com as mediacoes
dos adultos, podendo, inclusive, implicar a perda do tempo/espa-
co das brincadeiras por uma falta de adequac¢ao comportamen-
tal. De maneira geral, parece pouco comum adultos e criancas
brincando juntos em parcerias solidarias. Geralmente os adultos
centram suas acoes na observa¢ao e no apoio as demandas das
criancas e, quando se apresentam como proponentes de brin-
cadeiras, exigem participagao e adesao coletiva das criancas.
Nas praticas comuns, naturalizantes de determinados modos
de configurar o trabalho educativo na EI, podemos questionar:
por que as docentes nao costumam brincar com as criancas? Por
qual motivo cadeiras para professores precisam ser levadas para
os parques? Por que as criancas sé solicitam a participacao dos
adultos se estes funcionarem como apoio as brincadeiras? Como
criar mecanismos que possibilitem as parcerias entre as criancas
e entre estas e os adultos no desenvolvimento das brincadeiras?
Muitas questoes que, no escopo desta pesquisa, nao sao possi-
veis de respostas diretas, mas indicam desafios aos processos de
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formacao, que precisam considerar as demandas docentes e seus
sentidos para as brincadeiras na EI.

No referencial de ancoragem aqui sustentado, é importan-
te considerar as multiplas vozes que participam do tom de uma
acao. No caso do parque, os tons para este espaco e para as acoes
ali empreendidas sao vivificados no encontro entre criancas e
entre estas e as docentes. Destacando as tensoes ali presentes,
o conceito de polifonia (BAKHTIN, 2003) acena para as enun-
ciacoes dos multiplos participantes. Cotejando essa ideia com o
conceito de heteroglossia, os multiplos participantes nao so in-
formam suas vozes, mas as confrontam (BAKHTIN, 2003). Com
isso, é importante considerar que, nem sempre os interesses en-
tre criancas e adultos sao coincidentes. No desafio de, sem des-
considerar as tensoes, buscar pontes de didlogo que afirmem a
poténcia das criancas no encontro com o papel educativo dos
professores, as brincadeiras se mostram como movimento im-
portante de interacao e envolvimento.

Caminhando para as consideracoes, envolvendo o coletivo
que, na pesquisa, participa do parque na EI, e com a finalida-
de de sintetizar as producoes das criancas e valorizar o trabalho
desenvolvido no interior do Cmei, a pesquisadora planejou, por
fim, fazer conjuntamente com a professora um cartaz com os re-
gistros fotograficos feitos pelas criancas (figura 5), bem como um
poster com os desenhos elaborados pelos pequenos (figura 6),
expondo-o0s na instituicao. Foi um exercicio de sistematizar os
resultados do projeto e, concomitantemente, evidenciar traba-
lhos elaborados pelas criancas no parque e sobre o parque, pro-
curando também destacar esse espaco como temadtica de traba-
lho na dinamica do processo ensino-aprendizagem, que envolve
também os processos formativos dos profissionais.
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Figuras 5 e 6 - Cartaz e poster com as sinteses do projeto .

Fonte: Dados da pesquisa

Ao sintetizarmos o movimento da pesquisa, com as foto-
grafias e os desenhos, mobilizamos um conjunto de enuncia-
coes, recuperando o tema do parque na institui¢ao. Ao revisitar
o assunto, potencializamos observacoes, avaliagoes e posiciona-
mentos que repercutiram na visibilidade da pesquisa, das acoes
das criancas e dos processos formativos associados. Foi possivel
promover dialogias entre as criancas, entre estas e os adultos e
entre os adultos, em varias dire¢oes analiticas. No conjunto, des-
tacamos a importancia de rememorar as agoes como movimento
de formacao, que acena possibilidades para outras acoes.

Assim, concluindo as analises, assinalamos a importancia,
para a pesquisa, das duas a¢oes empreendidas, que nos permiti-
ram a insercao nas brincadeiras das criancas e a mobilizacao das
trés atividades analisadas. Essas a¢des culminaram num udltimo
investimento da pesquisa, sintetizando conjuntamente as vivén-
cias por meio da organizacao do material produzido e, com isso,
a mobilizacao de processos formativos associados. Tratou-se,
enfim, de um movimento de pesquisa que insta nossas reflexoes
sobre os sentidos das brincadeiras no parque na EI.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Longe de encerrar a conversa acerca da tematica, reitera-
mos algumas questoes relevantes no que concerne a iniciativa de
intervencao narrada neste trabalho, apontando principalmente
os sentidos atribuidos ao brincar no parque. Entre os sentidos
captados, destacamos a importancia de valorizar as mdaltiplas
formas de brincar, especialmente na composicao de relagoes par-
ceiras entre criancas e adultos. Urge considerar as demandas das
criancas, em especial, nos indicativos que elas podem informar
ao trabalho educativo. Conforme assinala Coco (2005, p. 175),

[...] compreender as criancas como parceiras no didlogo per-
mite a troca entre mundos de modo que a fantasia, a imagi-
nacao, os jogos, as brincadeiras e a realidade podem dialogar,
sem antagonismos, na produg¢ao de sentidos para o mundo e,
no interior deste, para a EI.

Também pudemos notar, no decorrer das vivéncias, que,
em virtude da necessidade das criancas em ir ao parque, muitas
vezes 0 espaco se constituia como um prémio, baseado numa 16-
gica comportamentalista essencialmente meritocratica. Assim,
poderiam brincar no parquinho somente as crian¢as que esti-
vessem “merecendo ir”, ou seja, aquelas que haviam terminado
as atividades de estudo e que apresentassem um “bom compor-
tamento”.

Na dinamica das ac¢oes no parque, torna-se necessario en-
fatizar os sentidos atribuidos pelas criancas aos brinquedos exis-
tentes nesse espaco, de modo que a criatividade e a imaginacao
em relacao a utilidade dos mesmos na diversidade das brincadei-
ras sejam muito presentes, especialmente quando potencializa-
das pela intervencao adulta no brincar. Tal intervencao se cons-
titui na parceria que potencializa as acoes em multiplas direcoes
e, com isso, acredita na capacidade das crian¢as em encaminhar
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as acoes, apoiadas pelos adultos. Ainda no que tange a atribuicao
de sentidos dados aos brinquedos do parquinho, destacamos as
representacoes dadas por meio de desenhos ao escorregador, ao
balanco, a casinha, entre outros brinquedos que foram retrata-
dos pelas criancas de maneiras diferenciadas e singulares. Sao
recursos que se mostram instrumentos importantes ao trabalho
na EI, chamando a atencao para as condi¢coes desse espaco nas
instituicoes.

Os registros fotograficos também indicaram os sentidos
pessoais de cada crianca em enquadrar um determinado espa-
co do parque e fotografd-lo. Novamente, a presenca dos brin-
quedos preferidos chamou a atencao, nos levando a associar os
dois registros (desenho e fotografia) na atribuicao dos sentidos
dados ao parque. Nas fotografias ficou mais evidente a apresen-
tacao dos recursos (instalagoes, materiais e objetos disponiveis),
permitindo captar sentidos que indagam nao s6 os recursos e as
condicoes desse espac¢o, mas especialmente, como esse espacgo
é habitado de modo a favorecer o seu uso e os encaminhamen-
tos dados as brincadeiras. Enfim, na instituicao de EI, multiplas
vozes se referem ao tema das brincadeiras no parque e, nesse
auditério, as criancas podem se constituir como interlocutores
essenciais na configuracao do trabalho educativo. Com a pesqui-
sa, assinalamos que brincar com elas pode se constituir como um
movimento importante de escuta e parceria. Brincar nos diferen-
tes espacos institucionais, avancando na ideia do parque como
um espaco privilegiado, com a finalidade de considerar que, para
além do parque, a brincadeira é constitutiva do trabalho educa-
tivo na EI.

PLAYGROUND GAMES: MEANINGS PRODUCED THROU-
GH EXPERIENCES IN CHILDHOOD EDUCATION

Abstract: Considering statements about playing and its importance in the
establishment of educational work of early childhood education, this pa-
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per summarizes research that is articulated to extension, which aimed to
understand the meanings attributed by children to play and games in the
playground. Using Bakhtin and Vygotsky’s theoretical and methodological
strategies and assumptions, in an exploratory qualitative approach, the
study analyzed a children’s class of a Childhood Education school in one of
Espirito Santo’s Counties. It produced drawings, photographs and reports of
the experiences with the children in the playground area. The data indicate
the variety of meanings produced in the experiences, reinforcing the rele-
vance of the playground as a preferential place for interaction and games.

Keywords: Games. Early Childhood Education. Teacher Training. Play-
ground.
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