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RESUMO

A pesquisa que culminou com a escrita desta monografia foi realizada em um
Centro Municipal de Educacdo infanti (CMEI) localizado na regido
metropolitana de Curitiba, PR. A intencdo deste trabalho é trazer a legislacdo
vigente, a proposta pedagodgica e os aportes tedricos para dialogar com as
praticas de brincadeiras desenvolvidas junto as criangas da instituicdo,
repensando encaminhamentos, provocando mudancas quando necessario e
assim identificado pelo corpo docente. O presente estudo foi problematizado a
partir da seguinte questéo: que lugar a brincadeira ocupa na educacéao infantil
nos documentos/textos orientadores, nas concepcdes da éarea e,
especificamente, na prética das professoras do CMEI? A metodologia
empregada é a pesquisa de abordagem qualitativa, com analise de
documentos produzidos pelos sujeitos pesquisados — planejamento e registro
da reflexdo da pratica — e questionario aplicado pela pesquisadora, com uma
orientacdo de Pesquisa-acdo. A escrita se estrutura em dois capitulos. No
primeiro a intencdo é discutir os sentidos da brincadeira na educacao infantil —
dialogando com os documentos oficiais — e abordar as producdes cientificas no
campo da educagéo infantil, que tenham como foco os diferentes lugares do
brincar. No segundo capitulo o objetivo se volta para a busca de respostas para
a seguinte questédo: por onde anda a brincadeira? Neste momento o trabalho
se direciona para os documentos e para a pratica de organizacdo dos tempos e
espacos na instituicdo pesquisada. O escopo desse segundo capitulo é
promover uma reflexdo sobre o brincar na educacao infantil por meio da
formacdo continuada, tomando como ponto de partida as concepcgbes e
experiéncias das educadoras e andalise das atividades desenvolvidas na
instituicao.

Palavras-chave: Educacéo Infantil — brincadeira — formacé&o continuada -
Curitiba



ABSTRACTS

The research that led to the writing of this monograph was carried out in a
Municipal Centre for Early Childhood Education (CMEI) located in the
metropolitan region of Curitiba, PR. The intention of this work is to bring the
existing legislation, the pedagogical and theoretical contributions to dialogue
with practices developed games with the children of the institution, rethinking
referrals, causing changes when required and so identified by the faculty. The
present study was questioned from the following question: what place occupies
the game in early childhood education in the documents / texts guiding
concepts in the area and, specifically, the practice of teachers of CMEI? The
methodology is a qualitative study with analysis of documents produced by the
study subjects - planning and recording of the reflection of the practice - and the
investigator, with an orientation of action research. The writing is divided into
two chapters. The first intention is to discuss the meanings of play in early
childhood education - dialogue with official documents - and address the
scientific production in the field of early childhood education that focus on
different parts of the play. In the second chapter the aim turns to the search for
answers to the following question: where goes the joke? At the moment the
work is directed to the documents and to practice organization of time and
space in the research institution. The scope of this second chapter is to promote
reflection on the play in early childhood education through continuing education,
taking as starting point the views and experiences of educators and analysis of
activities in the institution.

Keywords: Early Childhood Education - joke - continuing education - Curitiba
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INTRODUCAO

Qual a atitude da nossa cultura em relacéo ao jogo
infantil? Trata-se de uma atitude, sob certos
aspectos, “esquizofrénica”. de um lado, a infancia
goza cada vez mais de atencdo e o jogo é
considerado um dos mais importantes direitos da
crianca; de outro lado, anunciam-se formas sempre
mais precoces de socializagdo e de educacdo da
criancga, que leva pouco em conta tal direito.

Anna Bondioli, 2007:46.

Neste mundo globalizado em que a informacédo é transmitida num
piscar de olhos, as familias ndo tém mais a mesma estrutura de outrora, que
era composta pelo pai que era o responsavel pelo sustento, enquanto a mée
ficava em casa cuidando dos filhos; a violéncia espreita a todos; as criancas se
veem cada vez mais cedo sozinhas e isoladas em suas casas, em Sseus
quartos, em frente a televisdo ou ao computador. A pesquisadora italiana Anna
Bondioli (2007) chama atencéo para a perda dos espac¢os de sociabilidade que
permitem brincadeiras entre adultos e criangcas — como a rua, a prac¢a, 0 campo
— e demonstra que os momentos de troca sao rarefeitos, que a “protecao da
infancia, hiper-protecéo familiar e escolarizagdo acabam portanto por privar as
criangas do jogo” e, também, “de formas de experiéncia compartilhada com o
adulto baseadas na reciprocidade” (BONDIOLI, 2007, p.48).

Esta situacdo esbocada pela autora, mas confirmada quando
observamos ao nosso redor os momentos aligeirados de compartilhamento
entre adultos e criancas da acdo do brincar, leva-nos a um possivel
guestionamento: como a brincadeira tem sido considerada no espaco
educativo? Tal questdo pode se desdobrar em outras, tais como: sera que
neste mundo, que se apresenta cada vez mais competitivo e que as criancas
tem sido iniciadas mais cedo nos conteudos escolares, a brincadeira ndo tem
sido esquecida, negligenciada a um segundo plano dentro das propostas
curriculares para a educacao infantil? Na busca por estas respostas, o presente
trabalho tem como objetivo entender os sentidos e significados da brincadeira
em um Centro Municipal de Educacao Infantil (CMEI) localizado na regiao

metropolitana de Curitiba, Parand. A intencéo é que este estudo consiga mexer
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na zona de conforto de educadores, pedagogos, gestores, enfim, de todos
aqueles que sdo responsaveis efetivamente pela Educacgdo Infantil, trazendo
reflexbes sobre que lugar a brincadeira ocupa na educacao infantil, nos
documentos/ textos orientadores, nas concepcdes da area e especificamente
na pratica das professoras da instituicdo pesquisada.

Dessa forma, o seu intuito é promover uma reflexdo sobre o brincar na
educacdo infantil, tomando como ponto de partida as concepcdes e
experiéncias das educadoras e analise das atividades desenvolvidas na
instituicdo. Pretende-se também mostrar como a brincadeira aparece e ganha
espaco nos documentos oficiais, destacando os avangos e impactos; e apontar
as abordagens da producéo cientifica sobre os diferentes lugares do brincar na
educacao infantil. A metodologia utilizada foi a Pesquisa Participante, huma
abordagem qualitativa, com analise de documentos produzidos pelos sujeitos
da pesquisa®, planejamento e registro da reflexdo da pratica e questionario
aplicado pela pesquisadora.

Primeiramente foi aplicado um questionario com perguntas semi-
estruturadas que indagaram sobre o pensar das educadoras a respeito do
brincar. Posteriormente, foi solicitado que realizassem um planejamento
especifico com brincadeiras e que o aplicassem com as criancas. Ao término
de todo esse processo, foi novamente solicitado que respondessem um novo
questionario, também semi-estruturado, com o intuito de trazer uma reflexédo
sobre a prépria pratica.

A discussao sobre o brincar na educacao infantil tem aparecido de
forma recorrente nos trabalhos apresentados no GT07? (Educacéo de Criancas

de 0 a 6 anos) da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em

' 0s sujeitos da pesquisa sdo duas educadoras da turma do Pré |. Os instrumentos de pesquisa:
planejamento sobre brincadeiras livres e dirigidas e sua aplicagdo pratica, um roteiros dirigido sobre o
gue pensam sobre o brincar e um roteiro de reflexdo sobre o planejamento e a pratica, foram utilizados
no periodo entre outubro de 2012 e fevereiro de 2013.

2 Segundo demonstra Eloisa Candal Rocha (2010), “a origem da constituicdo desse grupo assim como a
da prépria ANPED, vincula-se a um carater politico que afirma e consolida o compromisso da associagdo
e de seus membros com uma luta pela conquista do direito a educagdo publica, gratuita e de qualidade
para a populacdo brasileira. Sua organizacdo resultou de um esfor¢o conjunto dos recém-criados
programas de pds-graduacdo em Educagdo no pais, com o objetivo de articular a produgdo de
conhecimento sobre a educagdo com a reflexdo e definicdo das politicas publicas para a educagdo”
(ROCHA, 2007, p.158).
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Educacdo (ANPED). Eloisa Rocha (2010) aponta que desde a década de 1990
os trabalhos evidenciam uma perspectiva de reconhecimento da especificidade
da infancia, “num movimento que busca bases tedricas alicercadas
especialmente na afirmacao da infancia como categoria historico-social” e que
detém o olhar sobre “as determinagdes materiais e culturais que as constituem”
(ROCHA, 2010, p.160). E, dentre estes estudos, a autora sustenta que estao
aqueles que contemplam os conceitos de jogo ligados “a linguagem, a
construcdo do conhecimento e aos processos gerais de desenvolvimento da
crianca (...) indicando o jogo como eixo da pratica pedagogica na educacao
infantil” (Ibidem, p.160).

Em uma leitura mais aprofundada dos ultimos anos de trabalhos
apresentados® na ANPED esta recorréncia também se confirma. Levindo
Carvalho (2008) mostrou a pesquisa realizada com criancas indigenas com o
intuito de “conhecer e interpretar o repertério de brinquedos e brincadeiras de
cada grupo entendendo-os como expressdes da cultura infantil” (CARVALHO,
2008, p.01) enquanto Roberto Mubarac-Sobrinho (2008) brincou com outras
criangas indigenas nos espacos cotidianos da comunidade, “criando processos
interativos através de inumeras brincadeiras” (MUBARAC-SOBRINHO, 2008,
p.01). Apesar destas pesquisas ndao se darem no contexto escolar formal

infantil, elas abarcam a relagéo cultural que envolve o processo do jogo.

Entre jogo e cultura ha um lago necessario, seja que por cultura
se entenda a ordem constituida e por jogo a “zona franca”
concedida a despreocupacdo e a transgressao; seja que por
cultura se entenda o patrimonio de experiéncias socialmente
codificadas e cristalizadas e por jogo o lugar de exploragéo e
compreenséo dos limites de arbitrariedade de tais experiéncias;
seja que a cultura seja pensada como aquilo que deve ser
transmitido de geragdo em geracdo e 0 jogo seja concebido
como a natural predisposicdo dos seres viventes a
aprendizagem, e portanto ou como via principal de acesso ao
sistema de significados compartilhados ou como laboratério de
novos significados que podem enriquecer ou transformar os
quadros de referéncia ja constituidos. (BONDIOLI, 2007, p.44).

3 Optou-se aqui por realizar a leitura dos ultimos seis anos (2007 a 2012) de trabalhos apresentados no
GT 07 da ANPED com o intuito de observar o que Rocha (2010) aponta em seu texto como também para
perceber as permanéncias ou ndo nas reunides posteriores as observadas pela autora.
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O espaco educativo, dentro dessa percepcdo, também é um lugar
cultural e um lugar para se crescer, articuladamente. Sénia Teixeira (2012) ao
escrever as brincadeiras das criangas ribeirinhas da Amazdnia mediadas pela
professora da educacgao infantil sustente que “uma crianga brinca para tornar-
se humana. Para aprender como pensam, falam, agem e sentem o0s sujeitos de
seu grupo cultural e assim tornar-se um deles” (TEIXEIRA, 2012, p.01). E neste
espaco de multiplas relag6es que se deve buscar a compreensao e valorizagcdo
do brincar e do profissional que brinca com qualidade. Cabe também a este
profissional (gestor, pedagogo, professor) a pesquisa e reflexdo sobre o papel
do brincar no curriculo da educacdo infantil, como elemento constituinte
indispensavel no desenvolvimento e na aprendizagem e que precisa ser
respeitado. Cabe a todos os envolvidos nesse processo (pais, educadores,
gestores, pedagogos), respeitar esse direito.

E pertinente ressaltar que este sentimento de que o brincar deve fazer
parte da educacdo infantil também deve ser entendido como uma construgéo
social ou, realizando um jogo de palavras, uma (des)construcdo social que
toma a escola como espaco de estudo e ndo de brincadeiras. Se
considerarmos que até a década de 1970 havia consenso de que as
instituicbes coletivas eram locais apenas de criangcas 6rfas, necessitadas e
abandonadas e que isso foi mudando, é possivel entendermos que o brincar na
educacao infantil ainda € um tema que permite desdobramentos e estudos.
Como reforga Fulvia Rosemberg (2010), “para o sistema educacional brasileiro
publico € uma experiéncia completamente nova essa de acolher criancas tao
pequenas, especialmente os bebés” (ROSEMBERG, 2010, p.173). Portanto,
estamos construindo o caminho mas sem deixar de refletir sobre o que esta

dando certo ou errado durante essa trajetéria. Ainda segundo a autora:

A sociedade, a nova familia, a nova méae, a nova mulher, o
novo filho, a nova crianga precisam de uma instituicdo social
qgue, fora do espaco doméstico, complemente e enriqueca o
educar e o cuidar. A educacdo e o cuidado dispensados em
casa, pela familia, continuam sendo considerados necessarios,
mas nao mais suficientes. Dai as creches e as pré-escolas, dai
a educacéo infantil. Dai a Constituicdo de 1988 reconhecer a
crianca pequena o direito & educagdo que passa, também, a
ser um dever do Estado e de toda a sociedade.
(ROSEMBERG, 2010, p.172).
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O presente trabalho visa somar forca ao de outros pesquisadores que
tém se debrucado sobre a tematica da educacdo infanti (DEBORTOLI,
2005/2011 MOYLES, 2002/2006; BARBOSA, 2006/2011; KISHIMOTO,
2001/2011; BROUGERE, 2010; ROSEMBERG e FERREIRA, 1993; OLIVEIRA,
1992/2005/2010; FORTUNA, 2012; HORN, 2012; BORBA, 2007; OSTETTO,
2005). O estudo aqui se divide em dois capitulos.

No primeiro, a intencdo € situar a educacdo infantii no Brasil,
apresentando sua trajetdria no contexto de institucionalizagdo — do surgimento,
das politicas, da regulamentacdo legal — e problematiza-la, tomando como
base as concepcdes assistencialistas de escolarizacdo e da crianca como
sujeito de direitos. O objetivo é compreender os avancos da educacao infantil
dentro da legislagdo nacional e identificar, nos documentos da educacdo
infantil, as concepcgdes de crianca e infancia; o que se pensa sobre curriculo,
organizacao do trabalho pedagdgico, dos tempos e do espaco.

O segundo capitulo se destina a discorrer sobre os direitos da crianca e
tentar compreender onde foi parar a infancia tdo discutida. O foco se volta para
a organizacao dos tempos e espacos a partir dos documentos do municipio, do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo, dos planejamentos e das
reflexdes realizadas. Dialoga com os documentos nacionais (Legislacdo e
orientacdes — MEC e CNE/CEB), com documentos do Estado, do municipio e
da instituicdo. Busca refletir e dialogar sobre as brincadeiras a partir das
crencas e experiéncias dos professores e o que dizem os documentos. O
esforco neste capitulo esta em identificar contradi¢cdes a partir de mitos sobre o
brincar, das concepc¢des de crianca que aparecem nos questionarios e demais

fontes.
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1. 0S LUGARES DA BRINCADEIRA NA EDUCACAO INFANTIL

1.1. Os sentidos da brincadeira na educagao infantil: dialogando com os
documentos oficiais.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 208° inciso IV, faz
referéncia a direitos especificos das criancas contemplando a educacao infantil
como direito da crianca de 0 a 6 anos e como dever do Estado, dando aos
municipios sua incumbéncia e responsabilidade pela oferta, prevendo politicas
de financiamento e seu atendimento em creches e pré-escolas. O fato do
atendimento em creches e pré-escolas passar a ser subordinado a area da

educacdo representa:

um grande passo na direcdo da superacdo do carater
assistencialista predominante nos programas voltados para
essa faixa etaria. Ou seja, essa subordinacdo confere as
creches e pré-escolas um inequivoco carater educacional.
(CAMPOS, ROSEMBERG e FERREIRA, 1993, p. 18).

Diferenciar creche e pré-escola pela idade (creche: 0 a 3 anos e pré-
escola: 4 a 6 anos) é justificada apenas em razdo da necessidade de uma
maior atencdo com o0s menores, onde a relacdo adulto-crianca € mais
enfatizada. Fora isso, corre-se o risco de acentuar-se o pensamento que hoje
ainda predomina, de que creche € assisténcia e pré-escola € educacéo
(CAMPOS, ROSEMBERG, FERREIRA, 1993). A creche é reconhecida pela
Constituicao/88 como instituicdo educativa, direito da crian¢a, dever do Estado
e para a familia, uma opcao. (BRASIL, 1988). Posteriormente, a Lei n°. 8069 de
13 de julho de 1990 aprovou o Estatuto da Crianga e do Adolescente, também
garantindo o direito da crianca como sujeito de direito. Em seu artigo 15° diz
que:

A crianca e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e
a dignidade como pessoas humanas em processo de
desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e
sociais garantidos na Constituicdo e nas leis. (BRASIL, 1990,

p.7).
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Mas, a educacéo infantil, que ja existia em carater predominantemente
assistencialista, com atendimento em instituicbes assistenciais para a grande
maioria da populagdo pobre, e jardins de infancia ou pré-escolas para uma
pequena parcela, sem regulamentacéo legal, so foi inserida de forma efetiva no
sistema educacional brasileiro — quando passou a fazer parte da Educacéo
Bésica, sendo considerada como sua primeira etapa — em 1996, com a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Pois o termo
Educacao Infantil assume legitimidade apenas com a LDB 9394/96, em seus
art. 29°e 30°:

[...] A educacao infantil, primeira etapa da educacdo bésica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até
seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acao da familia e da
comunidade [...] A educacdo infantil serd oferecida em: | -
creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés
anos de idade; Il - pré-escolas, para as crian¢cas de quatro a
seis anos de idade.

Neste sentido, a educacao infantil deixa de ser apenas um direito da
familia trabalhadora e passa a ser um direito da crianca a educacdo e a
infancia. No final da década de 70 e inicio dos anos 80, torna-se indispensavel
a instituicdo de um curriculo para a educacéao infantil no Brasil. As discussdes
se intensificam e tem inicio o esbo¢o de um projeto pedagdgico especifico para
a area. Essa ampliacdo ndo aconteceu associada a preocupacdo e
compromisso com os direitos da crianca, da familia desta crianca ou com a
qualidade do atendimento prestado; ela surge com a finalidade de amenizar
caréncias sociais. N&o houve preocupacdo com as especificidades da etapa
de ensino, o que nos faz perceber que a “educacao infantil, em nosso pais,
nasce dissociada de uma intencionalidade educativa explicitada num curriculo.
Surge assim, desarticulada da escola”. (BRASIL, 1996, p. 7).

Ela nasce desarticulada da escola, porém no momento em que a pré-
escola adentra o0 espaco escolar/educativo, ocorre a aproximagao, mesmo que
ndo seja da forma ldeal. Pois ainda ha uma identidade em formacé&o, entre o
assistencialismo e a escolarizagdo. (BRASIL, 1996, p. 7). Em 1996, foi

publicado pelo MEC, Propostas Pedagdgicas e Curriculo em Educacgéao Infantil:
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um diagndstico e a construcdo de uma metodologia de anélise®, que permite
reflexdes importantes acerca da organizacdo do trabalho pedagdgico com a
educacéo infantil. O documento aponta que nos ultimos vinte anos a educacao
infantil teve um crescimento significativo e que ele € continuo em trés
instancias perceptiveis: “a das praticas sociais, a das politicas publicas e a da
sistematizacdo académica de conhecimentos pertinentes a este segmento
educacional” (BRASIL, 1996, p. 8). Em cada uma destas instancias podemos

perceber a insatisfacdo com o projeto vigente:

O profissional buscando uma identidade prépria e um
reconhecimento, através da formacdo mais aprimorada: o
poder publico procurando traduzir em normas, regras e
prioridades as novas exigéncias para a area; a academia
preocupando-se com a consisténcia tet6rica e as bases
cientificas de um trabalho voltado a crianca de 0 a 6 anos.
(BRASIL, 1996).

O documento constata, apds levantamento realizado nas
fundamentacbes teoricas de propostas de varios Estados e municipios, a
existéncia de uma pré-escola com funcdo pedagdgica. Porém, had uma
tendéncia de espelhamento no modelo tradicional da escola de primeiro grau.
Esta incoeréncia é perceptivel quando, na educacéo infantil: ndo se leva em
conta o universo cultural da crianga; ha énfase na alfabetizacdo e predominio
do desenvolvimento cognitivo organizados em areas do conhecimento
conforme as disciplinas escolares; existe dicotomia entre o conhecer e o
desenvolver-se; compreende a pré-escola como antecipacdo da escolaridade;
tem auséncia de uma mencao clara sobre como a forma como as atividades
relativas ao cuidado da crianca pequena se articulam a funcdo pedagogica

anunciada; ndo se valoriza 0 jogo e o brinquedo como atividades fundamentais

‘A Coordenacdo-Geral de Educagdo Infantil/ MEC, formou em dezembro de 1994, uma equipe
composta por técnicos da Coordenacdo e do MEC com experiéncia na area, cinco consultores e
especialistas em educacédo infantil, com o objetivo de fazer um diagndstico aprofundado a respeito das
propostas pedagdégico-curriculares em uso no Brasil. Foram analisados 45 conjuntos de documentos,
sendo 25 provenientes dos sistemas estaduais e 20 dos municipios de capitais. Foram visitadas cinco
unidades da federagdo, uma por regido, onde se buscou avaliar a efetivacdo das propostas pelos drgaos
estaduais e dos municipios das capitais. Os Estados visitados foram: Amazonas, Parand, Rio Grande do
Norte, Rio de Janeiro e Mato Grosso do Sul.
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da crianca nessa faixa etaria, mas, apenas como estratégia para trabalhar
contedudos. (BRASIL, 1996, p. 42).

Posteriormente, a Camara de Educac¢do Bésica do Conselho Nacional
de Educacao, elaborou, em 17 de Dezembro de 1998, o Parecer n® 22/98
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil, publicadas
em 07 de abril de 1999. Tal publicacdo pode ser entendida frente as
necessidades e especificidades desta etapa da educacgdo basica, apontadas na
medida em que novos estudos e pesquisas sobre o desenvolvimento infantil
foram sendo publicados. Como exemplos dos desafios que contribuiram para a
reformulacdo das Diretrizes destacam-se: ampliacdo das matriculas;
regularizacdo do funcionamento das instituicdes; diminuicdo de docentes nao
habilitados; aumento da pressdo por atendimento; ampliacdo do ensino
fundamental e obrigatoriedade na educacdo basica. Embora seus principios
nao tenham perdido a validade, apenas abriu espaco para a Resolugcdo N° 20
de 11 de Janeiro de 2009, trazer um debate mais atual sobre as novas
demandas. Em dezembro do mesmo ano a Resolucdo n° 05 estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (Resolucéo

CNE/CEB 5/2009) e nela a educacéo infantil fica assim definida:

Primeira etapa da educacdo bésica, oferecida em creches e
pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos
institucionais ndo domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de
criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada
integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgao
competente do sistema de ensino e submetidos a controle
social. (BRASIL, 2010.p.12).

No Brasil o atendimento da faixa etaria da primeira infancia® passou a
ser responsabilidade do setor educacional, como resultado de um processo
sobre o direito a educacao e que reconhece a crianga como um ser complexo,
amplo, sendo a infancia como o periodo em que ocorre essa formacao. Para
esta etapa da educacdo basica, a legislagdo destaca claro que o educar e 0
cuidar sdo indissociaveis. Essa dupla funcdo traz para a Educacgdo Infantil o

desafio de compreender a cisdo historica dessas duas acdes que sado

> Primeira infancia aqui entendida como a faixa etaria de 0 a 6 anos de idade.
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intrinsecas ao processo educativo e que a0 mesmo tempo se misturam:
cuidado e educacédo; educacdo e herancga assistencialista. Essa ambiguidade
acabou gerando uma crise de identidade nos profissionais que atuam na area:
ndo sao cuidadores, mas também ndo sdo reconhecidos na categoria de
professores. Quem sao eles, ja que também nado tém a funcdo preparatoria
para o ensino fundamental?

Zilma Oliveira (2010) retoma a constituicdo histérica e social da
educacao infantil e esclarece que as novas Diretrizes Curriculares para a
Educacao infantil é fruto de um trabalho articulado entre movimentos sociais,
educadores, pesquisadores, professores universitarios, que expressaram suas
inquietudes e ansiedades concernentes a esta etapa da educacdo basica. A
autora ainda ressalta a necessidade de organizar um trabalho educativo de
qualidade somado a valorizacdo do papel dos educadores que atuam com esta
faixa etaria. Pois esses profissionais “sdo desafiados a construir propostas
pedagdgicas que, no cotidiano de creches e pré-escolas, deem voz as criangas
e acolham a forma delas significarem o mundo e a si mesmas”. (OLIVEIRA,
2010, p.1). Segundo a referida autora, o Parecer n°® 20/09 e a Resolucdo n°

05/09 formam a identidade da educacao infantil e apontam

0 numero minimo de horas de funcionamento, sempre diurno,
formac@o em magistério de todos os profissionais que cuidam e
educam as criangas, oferta de vagas préximo a residéncia das
criangcas, acompanhamento do trabalho pelo 6rgdo de
supervisdo do sistema, idade de corte para efetivacdo da
matricula, nidmero minimo de horas diarias do atendimento — e
colocam alguns pontos para sua articulagdo com o Ensino
Fundamental. (OLIVEIRA, 2010, p.2).

Seguindo as orientagbes oficiais, em 09 de Dezembro de 2009 a
Céamara de Educacgéo Basica do MEC, publicou o Parecer n® 22/09, no qual foi
estabelecida a data de corte etaria para ingresso no ensino fundamental como
sendo o dia 31 de marco. As criancas nascidas apos essa data deviam
permanecer na educacdo infantil, atendendo o disposto na emenda
constitucional n°® 59/2009.

O cuidar e o educar séo verbos inseparaveis que se complementam e

sdo, também, conceitos igualmente importantes quando se fala em educacgéo
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infantil. Tal abordagem ja havia sido apresentada no Referencial Curricular

para Educacao Infantil’, que destaca a a¢do de educar como sendo:

Portanto, propiciar situacbes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas de forma integrada e que possam
contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de
relacéo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em atitude
basica de aceitacdo, respeito e confianca, e o acesso pelas
criancas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e
cultural. (BRASIL, 1998, v.1, p.23)

Dessa forma, o cuidado no contexto da Educacgéo Infantil passa a ser
resignificado como também intrinseco a pratica pedagodgica, que ocorre através
das inumeras interacdes entre criangca-crianca e crianca-educador e que
possibilita a crianca leituras da realidade e apropriacdo de conhecimentos. O
cuidado também pode ser percebido como a ideia de cuidado de si,
conhecimento que a crianca constroi a partir das praticas compartilhadas por
sujeitos da cultura, mais experiente. E também compreendido como um dos
componentes curriculares da educacgao infantil, se atentarmos para as
Diretrizes quando estas definem curriculo e proposta pedagdgica como sendo

um

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os
saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte
do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral
de criancas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, 2010, p.12).

Como pode ser observado, a organizacdo do trabalho pedagogico na
educacao infantil precisa proporcionar um ambiente acolhedor, convidativo a
exploracdo e novas experiéncias, onde a criangca possa sentir-se segura para
experimentar suas emocdes e significar suas vivéncias, sentir-se acolhida, ter

suas aspiracdes naturais satisfeitas e respeitado seu direito de viver a sua

® publicados pela Secretaria de Educagdo Fundamental do MEC em 1998, com o intuito de orientar as
discussdes e as praticas pedagogicas dos profissionais da educagdo infantil. Os Referenciais Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil sdo compostos por trés volumes: Volume 1: Introdugdo; volume 2:
Formacdo pessoal e social; volume 3: Conhecimento de mundo.
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infancia. Desta forma a crianca é estimulada em sua capacidade de
comunicagcdo e expressdo, em sua curiosidade, autonomia, criatividade,
capacidade de resolver conflitos e situa¢des problema.

Segundo o documento Préaticas Cotidianas na Educac&o Infantil’,
publicado pelo (BRASIL/2009) em parceria com a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, faz sentido centralizar o curriculo nas criancas e em suas
relacdes e entendé-lo como aprendizagem construida que resulta do encontro

entre as criancas e seus pares, os adultos e suas vivéncias:

O curriculo acontece da participagdo das criangas nos
processos educacionais, que envolvem o0s momentos de
cuidado fisico, a hora de ouvir e contar histérias, as
brincadeiras no péatio ou na sala, a hora de cantar e de
garatujar, ou seja, ele esta constantemente em acdo. O
professor observa e compreende, na agdo 0 pensamento se
configurando, ele ndo se restringe a transmitir uma informacao,
mas propfem a crianga a continuar pensando.
(BRASIL, 2009, p.50).

Quando o trabalho proposto possui significado para a crianca, a
proposta curricular ganha sentido. Para que a aprendizagem aconteca €
necessario que as prioridades e desejos da crianca tenham reciprocidade com
a cultura onde esta inserida ou pela qual estd sendo desafiada. As instituicbes
devem construir seus alicerces em propostas pedagoégicas que possibilitem
tempos e espacos que sejam mediadores das interacfes entre as criancas de
mesma faixa etéria, de faixa etéria diferente e entre criancas e adultos, visando
o desenvolvimento integral nos aspectos afetivo, cognitivo, linguistico,
expressivo-motor, ético, estético, e sociocultural da crianca.

Conforme sustenta Maria Carmem Barbosa (2011), duas concepcgdes
de educacdo disputam espaco nas propostas curriculares. Uma delas
preconiza que a crianca desenvolve suas habilidades e competéncias ao
brincar e, por isso, a educacéo infantil deve centrar-se na brincadeira. Entende-

se o brincar como “a agdo mais complexa e séria da vida das criangas”, capaz

7 . . - 5 e

Produzido a partir de um convénio de cooperagdo técnica entre a COEDI/MEC e UFRGS para um
processo nacional de estudos e debates sobre curriculo na educagédo infantil que serviu para elaboragéo
dos subsidios para as diretrizes curriculares nacionais especificas para educagdo Infantil.
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de um “fazer auto-organizado” que desafia as criangas a raciocinar, sugerir,
argumentar, cooperar e decidir, possibilitando a construgdo de valores,
autonomia e capacidade de conviver em sociedade”. Pelo fato da vida escolar
das criancas ser muito extensa, compreendem que as aprendizagens
consideradas académicas podem esperar pelo ensino fundamental. Nao
esquecendo que a brincadeira € construida historicamente e deve ser
planejada em todos 0s seus aspectos, no tempo, no espagco, objetos e
pessoas. (BARBOSA, 2011).

Ainda segundo a autora, a outra concepcao centraliza o curriculo na
capacidade cognitiva das criangas, com objetivo de “transformar as estruturas
cerebrais de maneira descontextualizada, propondo atividades especificas, que
desenvolvam nas criancas certas habilidades especificas” (Ibidem, p.37).
Destacam-se as listas de conteldos, para serem planejados independentes do
contexto e da cultura da crianga, sem atribuir-lhes significados. Normalmente
as aprendizagens acontecem através de apostilas e a organizacdo do dia é
totalmente dirigida. Como Barbosa (2011) evidencia, o curriculo na educacéo

infantil deve ser pensado a partir de trés elementos fundamentais:

1) as familias, que trazem a sua experiéncia sociocultural e as
demandas da sociedade tanto para a educa¢édo quanto para o
cuidado das criancas; 2) os professores, que trazem para a
relacdo pedagodgica os conhecimentos sociais organizados e 3)
as criancas, que trazem consigo as possibilidades de viver a
infancia. (BARBOSA, 2011, p.38).

A autora destaca que é na unido desses trés pontos de vista que o
curriculo deve ser pensado, sem que haja preponderancia de um sobre o outro.
As familias trazem os contextos sociais, politicos, culturais e cientificos onde as
criangas estéo inseridas; as criangas trazem suas vivéncias, as culturas infantis
e suas formas de brincar; os professores a partir de tudo isso, constroem
caminhos curriculares no ambiente escolar. “Curriculo é nesse sentido o que se
pode aprender nos contextos e nos processos. E o encontro das narrativas
sociais e culturais com as narrativas singulares das criangas” (BARBOSA,
2011, p.38).

Aponta-nos, ainda, que a organizagcdo do ambiente, o uso do tempo, a

selecdo e as propostas das atividades e a sele¢do e oferta de materiais sao
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fundamentais para estruturar as rotinas das instituicbes de educacao infantil. O
espaco sendo preparado de forma que se torne desafiador, com materiais ricos
e diversificados, pode atuar como um favorecedor das estruturas cognitivas
subjetivas das criancas. (BARBOSA, 2006, pg.135). Na opinido desta autora, a
maioria das instituicdes de ensino tende a fazer uso do tempo de forma pouco
flexivel, mecénica, imprimindo-lhe um carater absoluto. Alguns centros de
educacéo infantil, porém, imprimem ao tempo a marca capitalista, incentivando
as criancgas a ingressarem cada vez mais cedo em atividades do mundo adulto,
para que desenvolvam maior nimero de habilidades, e assim estarem aptas a
competir no mercado de trabalho. Atividades estas, voltadas para qualificacdo
e competicdo. Pensar a infancia desta forma € projetar a crianca, fora de lugar,
para 0 amanha, o “vir a ser’. Mas, a crianca compreendida como sujeito de
direitos, segundo a Constituicdo Federal, o ECA, a LDB e as DCNEI, € um ser
do presente que brinca, fantasia, descobre, cria, reinventa, propde e
surpreende.

A Educacéo infantil passou por muitas mudancas ao longo dos anos. A
luta pela conquista de uma identidade propria para os centros de educacao
infantil foi longa e ardua. No decorrer dessa jornada, a concepc¢édo de infancia
corrente — na qual a criangca era considerada alguém incapaz para o “aqui e
agora” e que ndo passava de um investimento para o futuro — foi pouco a
pouco perdendo espaco, pelo menos no campo tedrico e legal, para outra
concepgcao que a considera em todas as suas especificidades. Com o
desenvolvimento politico, econdmico, social e tecnolégico o lugar da crianca e
da infancia se redefine e a crianca passa a ser compreendida como ator e autor
de sua prépria histéria e produtor de cultura.

A infancia, assim, pode ser compreendida de diversas formas, de
acordo com a época e cultura da sociedade em que se encontra. Também
pode ser concebida de diversas formas, em sociedades culturalmente distintas,
dentro do mesmo periodo histérico. No Brasil, a concepc¢do que se tem de
infancia postulada nos documentos que orientam a pratica pedagdgica na
Educacao Infantil, foi alterada no decorrer dos tempos por meio de estudos,
debates e implementacdo de politicas publicas. A crianca foi compreendida
como sujeito possuidor de direitos pela Constituicdo Federal de 1988. Com a

Lei 8069/90 (ECA), a crianca e o0 adolescente foram contemplados
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explicitamente com o termo “sujeito de direitos”, o que abre caminhos para se
pensar a crianga sob uma nova perspectiva. Os Parametros Nacionais de
Qualidade da Educacdo Infantil® estdo baseados na legislacdo vigente e
respaldados pela discussdo com setores da sociedade diretamente envolvidos
com a gestao do trabalho na educacdo (UNDIME). Neles podemos perceber
(2008, v.2, p.32) que a crianca é identificada como um “ser completo, total e

indivisivel”’. Segundo consta nos Parametros:

E imprescindivel levar em conta que as criancas desde que
nascem sao: cidadaos de direitos; individuos Unicos,
singulares; seres sociais e histéricos; seres competentes,
produtores de cultura; individuos humanos, parte da natureza
animal, vegetal e mineral. (BRASIL, 2006, v.1, p.19).

Nos Parametros (2006) a crianca é compreendida como parte integrante
da sociedade brasileira, com direito a dignidade e ao respeito; a autonomia e
participacdo; a felicidade, ao prazer e a alegria; a individualidade, ao tempo
livre e ao convivio social; a diferenca e a semelhanca; a igualdade de
oportunidades; ao conhecimento e a educacao; a profissionais com formacgéao
especifica; a espacos, tempos e materiais especificos. (Ibidem, p.19). Ao ser
capaz de entender a crianca como cidada, sujeito de direitos, ator e autor de
sua propria historia, alguém que tem voz e é capaz de produzir cultura,
entende-se também que sdo necessdrias politicas publicas que permitam a
crianga o direito de viver sua infancia com integridade.

Segundo os Parametros (2006), para que o cuidar e o educar acontecam
realmente de verdade e o desenvolvimento da crianca seja garantido, é de
extrema importancia oferecer oportunidades para que se apropriem e
produzam significados da natureza e da cultura. As criangas precisam ainda

ser incentivadas a:

Brincar; movimentar-se em espacos amplos e ao livre;
expressar sentimentos e pensamentos; desenvolver a

8 N , . N -

Publicagdo construida em 2006 pelo MEC/SEB em dois volumes, com a participa¢do de especialistas,
secretarios, técnicos, professores, conselheiros e outros profissionais, com o intuito de referenciar a
qualidade da educacéo infantil oferecida por creches, pré-escolas e sistemas de ensino.
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imaginacdo e a capacidade de expressdo; ampliar
permanentemente conhecimentos a respeito do mundo [...];
diversificar atividades, escolhas e companheiros de interacdo
[...]- (BRASIL, 2006, v1, p. 18 e 19).

Os Referenciais Curriculares Nacionais para Educac&o Infantil® (RCNEI),
de 1998, ja afirmavam que as experiéncias oferecidas pelas instituicbes de
educacéo infantil, precisam ser diversificadas e voltadas as aprendizagens que

acontecem através de uma mediacdo direta ou as brincadeiras. Pois, que:

A brincadeira é uma linguagem infantil que mantém um vinculo
essencial com aquilo que é o “ndo brincar”. Se a brincadeira é
uma acéo que ocorre no plano da imaginacgao isto implica que
aqguele que brinca tenha o dominio da linguagem simbdlica. Isto
quer dizer que é preciso haver consciéncia da diferenca
existente entre a brincadeira e a realidade imediata que lhe
forneceu conteudo para realizar-se. Nesse sentido, para brincar
€ preciso apropriar-se de elementos da realidade imediata de
tal forma a atribuir-lhes novos significados. Essa peculiaridade
da brincadeira ocorre por meio da articulagdo entre a
imaginacdo e a imitagdo da realidade. Toda brincadeira € uma
imitacdo transformada, no plano das ideias, de uma realidade
anteriormente vivenciada. (BRASIL,1998, v1, p.27).

Sob essa concepcdo, brincadeira e crianca sdo elementos
inseparaveis. A crianga precisa brincar, para aprender. Se for negado a
crianca o direito de brincar ela tera dificuldades para desenvolver-se em
multiplos aspectos. Portanto, brincadeira € coisa séria; é considerada sua
linguagem infantil, através da qual a crianca pode se expressar e lidar com
suas emocdes. Os RCNEI (1998) demonstram que quando as criang¢as brincam
revivem experiéncias sem perder a no¢ao de que estao brincando. Por isso, 0s
espacos, 0s objetos e as a¢des muitas vezes significam outra coisa daquilo que
aparentam. Brincando, as criancas podem ser estimuladas a resolver
problemas de forma significativa.

Nas orientagcdes do Ministério da Educacdo (MEC) para inclusdo de

criangas de seis anos no ensino fundamental de nove anos a brincadeira é

? Criado em 1998, pelo MEC/SEF, com a participagdo de professores e diversos profissionais que atuam
na area, para servir como um referencial, que sugere, de carater educacional sobre contetdos,
objetivos, e orientagGes didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criancas de zero a
seis anos. Esta divido em Volume 1: Introducdo; volume 2: Formagdo pessoal e social; volume 3:
Conhecimento de mundo.
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enfatizada como uma experiéncia continua que atravessa 0s tempos e 0S mais
variados lugares, por ser significativa ao ser humano. Ela é transformada e
reinventada pela capacidade imaginativa e criativa que a crianga tem como
produtora de cultura que é. Brincar ndo é algo inato na crianca. E uma
aprendizagem construida desde cedo através das interacbes que se
estabelecem com os outros e com a cultura. (BRASIL, 2007). O texto faz

alguns questionamentos e nos leva a refletir:

(...) nossas praticas tém conseguido incorporar 0 brincar como
dimensdo cultural do processo de constituicdo do
conhecimento e da formagdo humana? Ou tém privilegiado o
ensino das habilidades e dos conteddos basicos das ciéncias,
desprezando a formagé&o cultural e a fungdo humanizadora da
escola? Na realidade, tanto a dimensao cientifica quanto a
dimensao cultural e artistica deveriam estar contempladas nas
nossas praticas junto as criangas, mas para isso é preciso que
as rotinas, as grades de horarios, a organizacdo dos contetudos
e das atividades abram espaco para que possamos, junto com
as criancas, brincar e produzir cultura. (BRASIL, 2006, p. 34 e
35).

Por um lado, podemos dizer que a brincadeira € um fenbmeno
da cultura, uma vez que se configura como um conjunto de
préaticas, conhecimentos e artefatos construidos e acumulados
pelos sujeitos nos contextos histdricos e sociais em que se
inserem. . Por outro lado, o brincar € um dos pilares da
constituicdo de culturas da infancia, compreendidas como
significagbes e formas de acdo social especificas que
estruturam as relagdes das criancas entre si, bem como o0s
modos pelos quais interpretam, representam e agem sobre o
mundo. Essas duas perspectivas configuram o brincar ao
mesmo tempo como produto e pratica cultural, ou seja, como
patrimdnio cultural, fruto das a¢bes humanas transmitidas de
modo inter e intrageracional, e como forma de acdo que cria e
transforma significados sobre o mundo. (BRASIL, 2006, p. 39).

O educador tem um papel fundamental ao organizar o espaco e ofertar
materiais para a brincadeira. Este espaco se constitui em uma rica
oportunidade para o educador observar o desenvolvimento das criangas nos
mais variados aspectos: social, cognitivo, afetivo, linguistico, motor, etc. As
formas de relacionarem-se com pessoas, ambientes e objetos tem tamanha
relevancia no desenvolvimento infantil que foi previsto como um dos eixos

norteadores das propostas da educacdo infantl, juntamente com as



28

brincadeiras. E é através das brincadeiras que, as crian¢cas buscam conhecer o
mundo que as cercam e dar-lhes novo significado. "As praticas pedagogicas
gue compdem a proposta curricular da Educacao Infantil devem ter como eixos

norteadores as interacdes e a brincadeira” BRASIL, 2010.p.25).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil (BRASIL,
2009) demarcam que as propostas curriculares devem garantir as criancas o

direito a brincadeira.

A proposta pedagodgica das instituicdes de Educacdo Infantil
deve ter como objetivo garantir a crianga 0 acesso a processos
de apropriacdo, renovacao e articulagdo de conhecimentos e
aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a
dignidade, a brincadeira, & convivéncia e a interagdo com
outras criangas. (BRASIL, 2010.p.13).

O direito a liberdade também aparece contemplado no Estatuto da
Crianca e do Adolescente que estabelece, dentre os varios aspectos abarcados
por este direito, o de “brincar, praticar esportes e divertir-se”. (BRASIL, ECA,
1990, art.16° § 1V). Ndo poderiamos compreender que a tdnica que perpassa
estes trés direitos aqui destacados € a da brincadeira? Vocé pode praticar
esporte enquanto brinca e pode se divertir enquanto brinca, ou seja, o brincar
transpassa suas ac¢des. Um pouco daquilo que Bondioli (2007) aponta como

uma caracteristica de modelagem que o jogo tem quando propde

considerar 0 jogo para a crianga como um “dar forma” a
experiéncia, uma modalidade através da qual a experiéncia —
interna e externa — pode ser representada, modulada,
recombinada, percebida partir de novos angulos; em outras
palavras, reelaborada. (BONDIOLI, 2007, p.40).

As criangas procuram entender o mundo, os relacionamentos e suas
complexidades através das brincadeiras. Utilizando aquilo que ja possuem,
interagindo consigo mesmas, com objetos, com o0 meio, com adultos, com seus
pares, enfim, com tudo que as cercam, e de forma criativa, atribuindo novos
significados. (HORN, 2012). Apesar de todos os esfor¢cos em garantir o direito

a crianga de brincar e de viver a infancia, esmiugadas em documentos oficiais e
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tedricos, a realidade pode se mostrar diversa. Na pratica, muitas vezes, o
espaco e o tempo do brincar, principalmente nas turmas pré-escolares, pode
servir ao intuito de preparagdo para o ensino fundamental. O que se pensa
sobre o brincar traz uma ideia generalizada de oposicao ao trabalho, de coisa
de crianca, de algo que se faz apenas quando ndo se tem mais nada para
fazer, tanto no contexto familiar quanto no escolar. Discurso ainda né&o
modificado, apesar do arcabouco teorico que tem sido produzido e que coloca
a brincadeira num patamar de extrema importancia para o desenvolvimento
infantil. (BORBA, 2006).

1.2. O territério da Producao Cientifica no Campo da Educacao Infantil:
diferentes lugares do brincar.

Quando se fala em brincadeira, o territorio das producdes cientificas é
vasto e diverso, minado com intensos debates e discussées. E um campo
contestado, onde hé& vérias interpretacdes e diferentes areas que produzem a
respeito do assunto. O brincar € um tema tdo complexo que Tizuko Kishimoto
(2011) organizou algumas concepcdes sobre o brincar oriundos de trés campos
de estudos (filoséficos, psicolégicos e socioculturais) em teorias (teorias
filoséficas, teorias psicolégicas e socioantropoldgicas), com o intuito de
apresentar paradigmas que auxiliem aqueles que estdo na busca das
justificativas e reflex6es acerca do brincar.

A concepcdo que fundamenta este trabalho € a sociocultural, por
entender que a brincadeira é uma atividade que inicia no seio familiar quando a
crianga nasce, e que posteriormente € promovida pelo contato das criangas
com seus pares, permitindo que vivam situagcdes em que precisem e descobrir
solucdes criativas para resolver disputas e conflitos. A brincadeira se organiza
e modifica com o passar do tempo e da fase de desenvolvimento em que a
crianga se encontra. Conforme a crianca se desenvolve, constréi novos
conhecimentos e novas maneiras de se manifestar, nos diferentes contextos
sociais (KISHIMOTO, 2011).

Nas instituicdes de educacéo infantil, o tempo precisa ser organizado a

partir das mais variadas necessidades da crianga: bioldgicas, sociais,
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histdricas, psicologicas, culturais, etc. Precisa ser considerado o tempo que a
crianga precisa para descansar, para se alimentar, fazer a higiene; sem
esquecer de fatores importantissimos como a idade e a forma de viver que faz
com que as criancas apresentem singularidades. Maria Carmem Barbosa
(2006, p.142) demarca que “a ordem temporal € um sistema de poder, com os
calendarios, os reldgios, as cisdes temporais [...]". (BARBOSA, 2006, p.142). A

autora corrobora seu pensamento com o de Escolano:

S&o0 estruturas que se internalizam a partir das primeiras
aprendizagens, isto é, justamente desde as experiéncias que
as criangas pequenas tém do tempo escolar que, nas
sociedades dotadas de sistema de educacdo formal, constitui
um dos esquemas bésicos destinados a regulagédo da vida e
necessario, porquanto o homem é um “relégio biolégico” que
precisa de organizagdo temporal. (ESCOLANO, 1993, p.57
apud BARBOSA, p.142).

Ainda segundo Barbosa (2006), existe muitos escritos nos quais a
preocupacdo com o uso do tempo fica evidente. A literatura existente sobre o
tema em questéo gira em torno de dois eixos que aparecem simultaneamente e
se complementam: o primeiro afirma que é na infancia que a crianca constréi a
nogao de tempo, e o segundo, que é preciso “harmonizar objetivos, situacoes,
suas caracteristicas, etc. Assim a construcdo do tempo € vista como uma
aquisicao psicologica e sociocultural” (BARBOSA, 2006, p.143). A organizacéo
dos espagcos da educacdo infanti de forma a proporcionar ambientes

desafiadores, € fator fundamental para que se desenvolvam na crianca

habilidades e sensacdes:

A importancia do espaco na educacao das criancas pequenas
€ ampliada quando se leva em consideracdo que a jornada
diaria nesses lugares é, muitas vezes, equivalente ao seu
horério de vigilia. (Ibidem, p.121).

A autora reafirma a importancia do espaco na educacdo infantil

utilizando o texto de Frago e Escolano que diz:

Quando se tem em conta que nele se permanece durante
agueles anos em que se formam as estruturas mentais basicas
(...). Estruturas mentais conformadas por um espaco que, Como
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todos, socializa e educa, mas que diferentemente de outros
situa e ordena com essa finalidade especifica tudo e todos
guantos nele se encontram. (FRAGO e ESCOLANO, 1998,
p.64 apud BARBOSA, 2006, p.121).

Os Centros de Educacao Infantil devem proporcionar um ambiente que

estimule a curiosidade e o interesse da crianca, conduzindo-a a ter novas

experiéncias e formas de interagir com 0s outros e com 0 meio. A crianga

interage com o ambiente, que pode apresentar desafios e possibilidades de

novas descobertas, como também, pode ser um limitador, um lugar organizado

para exercer o controle, quando € pensado apenas para a disciplina de corpos

e mentes (BARBOSA, 2006). O espac¢o funciona como um mediador na

formacao das estruturas cognitivas, nas relagdes que a crianca estabelece com

as varias sensacdes que ele oportuniza.

[...] esses recursos podem ser muito diferentes conforme a
cultura e o grupo social em que a crianca esta inserida e
também conforme o desenvolvimento da prépria crianga.
Assim, as concepc¢des que o adulto tem sobre as capacidades
da crianca em cada idade e 0s objetivos que seleciona para o
seu desenvolvimento véao influenciar ndo apenas sua forma de
estabelecer sua forma de estabelecer relacbes com a crianca,
como também na maneira como organiza o ambiente em que
esta se encontra. (OLIVEIRA, 1992, p.39).

As concepcdes do adulto sobre crianga e infancia, sua forma de pensar

o trabalho pedagdgico e seus objetivos, sédo traduzidos na forma de organizar o
ambiente (BARBOSA, 2006).

Pensar no cenario onde as experiéncias fisicas, sensoriais e
relacionais € um importante ato para a constru¢do de uma
pedagogia da educacédo infantil. Refletir sobre a luz, a sombra,
as cores, 0s materiais, o olfato, o0 sono e a temperatura sao
projetar um ambiente, interno e externo, que favoreca as
relacbes entre as criancas, as criancas e os adultos e as
criancas e a construcdo das estruturas de conhecimento.

(BARBOSA, 2006, p.122).

O lugar bem organizado € um facilitador da autonomia da crianca. Os

espacos ocupados pela educacdo infantil, de um modo geral, ndo foram

projetados inicialmente para atender essa etapa do ensino. E as que foram
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construidas ao longo do percurso, foram pensadas por adultos que
desconhecem suas especificidades. Por conta disso, encontram-se muitas
barreiras no aspecto estrutural dos ambientes. Principalmente em Centros de
Educacao Infantil, onde as criancas passam muitas horas do dia, o espaco
deve proporcionar variagcdes de ambiente que por sua vez criam variacfes na
rotina e deslocamentos espaciais como, por exemplo, da passagem de um
ambiente para outro ou sua organizacdo ap0s o uso. (BARBOSA, 2006). A
autora faz mencao ao texto de Lima (1989, p.72) expresso com propriedade:
“Deixar o espacgo suficientemente pensado para estimular a curiosidade e a
imaginacéo da crianga, mas incompleto o bastante para que ela se aproprie e
transforme esse espaco pela sua atuagédo” (BARBOSA, 2006, p.135). A forma
como 0s espacos sao organizados refletem a concepcdo da instituicdo sobre
educacao. Afinal, ela existe para qué? “Educacdo como forma de controle,
submissdo, mesmice? Ou educagdo como criacdo, possibilidade de vida, de
repetir sempre o novo, de criar cultura?” (BARBOSA, 2003, p.13).

Um fator importante que pode contribuir muito na variedade de oferta
de atividades e oportunidades de aprendizagens e descobertas sdo os
materiais. Eles “constroem modos de serem, modos de se identificar
socialmente, modos de pensar, de solucionar problemas”. (BARBOSA, 2006,
p.165). E de extrema importancia que a crianca interaja com uma grande
diversidade de materiais para que possam experimentar a reacao destes a sua
propria acdo, ampliando, assim, as suas possibilidades de constru¢do de
esquemas cognitivos. (FORTUNA apud HORN [et al], 2012).

Devido a capacidade simbdlica das criancas, elas precisam interagir
fisicamente com os objetos para que eles se tornem brinquedos. Estes objetos
devem ficar em locais de facil a acesso, distribuidos em cantos ou zonas e de
forma que possam ser vistos, como se estivessem convidando para brincar. A
brincadeira ndo precisa de exageros. Alidas, a proposta de um ambiente com
uma excessiva quantidade de brinquedos pode atrapalhar a interacdo da
crianga com os objetos ofertados. (FORTUNA in: HORN... [et al], 2012).

Proporcionar o contato da crianga com elementos naturais como areia,
agua, plantas e animais podem trazer um novo sentido a brincadeira. Propiciam
experiéncias “exploratérias, funcionais e desempenho de personagens
autoatribuidos em um enredo complexo”. (FORTUNA, 2011, p. 09). Os



33

brinquedos ofertados pela instituicAo educativa e as brincadeiras
proporcionadas pelo educador revelam muito sobre as concepgdes de
educacdo e sobre as propostas conduzem o trabalho no local. (FORTUNA,
2011, p. 09).

Segundo Brougere (2010), a crianca ndo brinca sé com o que tem a
mao, mas, também com o que tem na cabeca. Os brinquedos estimulam a
brincadeira, mas € a criatividade que faz com que os limites impostos pelo
ambiente sejam ultrapassados. Assim, o educador assume um papel
importantissimo na organizacdo deste ambiente, mesmo sem ter certeza de
que a crianca va interagir com o material, deve escolher materiais que
potencializem as chances dos objetivos propostos serem atingidos. O pensador
francés nos remete a um estudo sobre os "cantos” de brincadeira na pré-escola
(criancas de 5 e 6 anos) realizado em Québec. Este trabalho deixa clara a
importancia do material que € oferecido as criancas bem como sua
organizagéo, para que aconteca o brincar com qualidade (BROUGERE, 2010).

Mas, colocar os brinquedos a disposicdo das criancas, nao € suficiente.

O professor, que realiza seu trabalho pedagdgico na
perspectiva ladica, observa as criticas brincando e faz disso
ocasido para reelaborar suas hipéteses e definir novas
propostas de trabalho. Percebe que o melhor jogo € aquele que
da espacgo para a acdo de quem brinca e instiga e engendra
mistérios. Intervém no brincar, ndo para apartar brigas ou para
decidir quem fica com que qué, ou quem comega, e sim para
estimular a atividade mental e psicomotora das criangas, com
guestionamentos e sugestdes de encaminhamentos. Para fazer
tudo isso, o professor nao pode aproveitar a “hora do
brinquedo” para realizar outras atividades, conversar com os
colegas, merendar, etc. Ao contrario. em nenhum outro
momento deve o professor estar tdo inteiro e ser tao rigoroso —
no sentido de atento as criancas e aos proprios conhecimentos
e sentimentos — quanto nessa hora. (FORTUNA apud HORN et
al, 2012, p.41).

O brincar livre, que poderia ser uma fonte riquissima de informacdes
sobre o universo da crianca (formas de interacdes entre criancas, criacoes, faz
de conta), aparentemente ndo é aproveitado, pois, o educador planeja os
diferentes momentos, mas o brincar livre, por ndo ser uma atividade,

estruturada pelo educador, ainda € vista aquém de seus sentidos e

significados. (OLIVEIRA, 2010). Os materiais oferecidos para criar situacdes
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para que as criancas possam realizar desempenho de papéis, como por
exemplo, casinhas e oficinas, devem ser observados. Nao podem permanecer
no mesmo ambiente, no mesmo lugar, do mesmo modo, semanas a fio, pois
deixam de ser estimulantes. Precisam ser reorganizados e adaptados de forma
gue proporcionem novas experiéncias e interacdes. (MOYLES, 2002).

A convivéncia de criangas com adultos, em um espa¢co comum, abre
um leque de possibilidades para a amplificacdo do repertorio cultural e
construcdo do individuo. Sdo pessoas com bagagens e vivéncias distintas
descobrindo novas formas de dialogar e de conviver. Segundo Oliveira (1992),
desde 0 nascimento a criangca constréi seu conhecimento do mundo, ou seja,
seu modo de pensar, agir, sentir, por meio da convivéncia com pessoas
adultas. Por isso, o adulto assume um papel importantissimo na mediacao da

criangca com o meio.

Assim quando nasce um bebé, ndo nasce apenas uma crianca,
nasce também uma mae, um pai, um irméozinho, uma avo, que
vao constituir-se enquanto tais na interagdo com 0O novo
membro da familia. Assim, é impossivel falar no
desenvolvimento de uma s6 pessoa separado de seu contexto
social, pois no desenvolvimento estdo envolvidos muitos
protagonistas, com necessidades desenvolvimentais préprias,
criadas em situacdes histéricas especificas. Todos participam
ativamente desse processo, construindo-se e constituindo-se
nas interagbes que estabelecem uns com o0s outros.
(OLIVEIRA, 1992, p.31 e 32).

O processo de interacdo constituido entre educador e crianca também
é estabelecido desta forma; como afirma Oliveira (1992), ele vai se constituindo
pela forma como o profissional percebe o seu papel dentro da instituicdo. Ele
podera se perceber como alguém que “cuida” ou como alguém que contribui de

maneira significativa para o desenvolvimento da crianca.

Estas percepcbes de seu papel sdo dindmicas e podem ser
modificadas com a experiéncia, especialmente através de
programas de formagdo continuada em servico. (OLIVEIRA,
1992, p.32).

Através das brincadeiras, dos brinquedos e dos jogos as criancas
vivenciam, descobrem, imaginam, aprendem, se divertem, criam, pensam,

constroem sentidos e significados, interagem, compreendem o mundo,
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desenvolvem multiplas habilidades. Mas € necessario compreender que as trés
terminologias trazem discussdes conceituais. Segundo Kishimoto (2001), no
Brasil ainda ndo € empregada uma conceituagéo diferenciada para brincadeira,
brinquedo e jogo. Pesquisadores como Brougére e Henriot, atribuiram ao jogo
trés niveis de diferenciacbes que permitem uma primeira compreensao do jogo,
atribuindo significagdes pelas culturas diferentes, pelas regras e objetos. No
primeiro, 0 jogo toma para si a figura, o significado que cada comunidade Ihe
atribui. A época e o local determinam o sentido que o jogo vai ter. Como, por
exemplo, o arco e flecha que hoje pode aparecer como brinquedo e para
algumas culturas aparece como instrumento de caca (KISHIMOTO, 2001).

No segundo, a imagem que se tem do jogo € construida de acordo com
o estilo de vida e valores existentes em cada grupo social. Essa imagem €
manifesta por meio da linguagem. Por exemplo: o0 jogo de xadrez tem regras
diferentes do jogo de damas, loto ou trilha.

No terceiro, 0 jogo é ponderado enquanto objeto. As pecas de um jogo
pode materializar-se sobre um tabuleiro em diversos materiais como plastico,
pedra, metais, papeldo, madeira. Num jogo de xadrez, as pecas
confeccionadas por qualquer destes materiais, vai representar o jogo de
xadrez. (KISHIMOTO, 2001).

Horn (2012) afirma que Huizinga (1993) definiu o jogo como uma
atividade voluntaria, cerceada por regras consentidas, porém obrigatoérias,
praticada dentro de limites de tempo e espaco, “dotada de um fim em si
mesma, acompanhada de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da vida cotidiana (carater ficticio)”. (HUIZINGA,
1993, apud HORN [et al],2012, p.15).

Huizinga, citado por Kishimoto (2001) insere a natureza livre como
caracteristica do jogo. A partir do momento que for imposta, deixa ser jogo.
Para Kishimoto (2001), diferente do jogo, o brinquedo é o suporte da
brincadeira. Nao possui regras para 0 seu uso, que também é indeterminado, e
ainda, presume uma profunda ligagao com a crianga. “O brinquedo propée um
mundo imaginario da crianca, e do adulto, criador do objeto Iudico”
(KISHIMOTO, 2001, p.19).
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O brinquedo estimula a representacdo, a expressao de
imagens que evocam aspectos da realidade. Ao contrério,
jogos, como xadrez e jogos de construcdo exigem, de modo
explicito ou implicito, o desempenho de certas habilidades
definidas por uma estrutura preexistente no préprio objeto e
suas regras. (Ibidem, p. 18).

O brinquedo remete ao tempo de infancia, e € o estimulo que faz fluir a
imaginacgdo infantil. E a brincadeira € a acdo da crianc¢a realizar as regras do
jogo, “ao mergulhar na agao ludica”. “Pode-se dizer que é o ludico em acéo.
Desta forma, brinquedo e brincadeira relacionam-se diretamente com a crianca
e nao se confundem com o jogo”. (KISHIMOTO, 2001, p.21). O surgimento do
brinquedo e do jogo como contribuintes de relevancia para o desenvolvimento
infantil, decorrentes de uma alteracdo do que se pensa sobre a crianca e sobre
suas atividades espontaneas, foi alvo de muitos estudos e pesquisas. Esses
estudam confirmam a importancia do brincar para o desenvolvimento social,
emocional, intelectual e fisico de toda criancga.

Sera que o brincar é importante? A brincadeira € a atividade principal
da infancia, é algo natural na vida das criancas, que esta presente no seu
cotidiano de forma espontanea, prazerosa e sem comprometimento. Através da
brincadeira, a crianga compreende e relaciona-se com 0 mundo,
desenvolvendo multiplas capacidades, como a imaginacdo, a criatividade, a
memoria, a atencéo, a afetividade, o raciocinio, a socializacdo, entre outras.
Debortoli (2005) ressalta que a e brincadeira é colocada na educacéo infantil
como um direito da criangca, mas que, a observa revestindo-se com outras
nomenclaturas que nao fazem da escola um lugar de experiéncias e
conhecimento: brincadeira livre, brincadeira dirigida, recreacdo etc. As
brincadeiras pedagodgicas ou dirigidas estdo associadas “aquilo que as
professoras consideram aprendizagens escolares e, na maioria das vezes
articulada a uma ideia de alfabetizacdo e de aprendizagens matematicas”. A
brincadeira é relacionada a ideia de aprender com prazer e carrega o0 paradoxo
de afirmar que aprender € tdo chato que precisa disfarcar-se de brincadeira,
(DEBORTOLI, 2005, apud CARVALHO [et al.], 2005, p.67).

Segundo Debortoli, a necessidade de criar adjetivos para as
brincadeiras nasceu do excesso de regras e objetivos que Ihe foram sendo

acrescentadas. A concepc¢do de brincadeira livre € empregada para designar
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0S momentos em que as criangcas brincam sem interferéncia da professora,
deixando que elas mesmas escolham e construam suas brincadeiras, trazendo
um discurso em defesa da autonomia. E destaca ainda, que a autonomia nao
pode ser confundida com isolamento dos sujeitos. (DEBORTOLI, 2005, apud
CARVALHO [et al.], 2005, p.69).

O autor aponta, através de suas pesquisas, que as criancas
demonstram gostar de brincar com os adultos e ficam de certa forma
esperando uma mediacdo da professora, uma nova forma, um novo jeito de
fazer a brincadeira. Assim como também h& aqueles momentos em que as
criancas querem brincar sozinhas e a presenca do adulto parece atrapalhar a
magia, 0 encantamento de coisas que sO fazem sentido para elas. Existem
ainda as brincadeiras que os adultos ndo conhecem. E, nesses casos, por que
nao deixar a crianca tomar a frente? Pois afinal, ndo existe apenas uma
maneira certa ou errada para brincar, mas muitas vezes a intervencao da
professora € feita apenas no sentido de recuperar o controle da situacdo. A
brincadeira perde a graca e as criangcas ndo querem mais brincar.
(DEBORTOLI, 2005, apud CARVALHO [et al.], 2005, p. 71).

Ao ensinar uma brincadeira dirigida, as professoras devem ter como
objetivo principal o brincar e ndo apenas o ensinar a brincadeira. Pois muitas
vezes, ela é ensinada, mas ndo se da tempo para a crianca experimentar o que
estd sendo ensinado, para que possam surgir e resolver os conflitos que
emergem das interagdes. (DEBORTOLI, 2005, apud CARVALHO [et al.], 2005,
p.68).

As brincadeiras sdo uma forma de expressdo que vai além nossa
pratica de vida, e nelas a crianca se encontra e delas se apropria para se

construir como ser humano.

A infancia é a idade das brincadeiras. Acreditamos que por
meio delas a crianca satisfaz, em grande parte, seus
interesses, necessidades e desejos particulares, sendo um
meio privilegiado de insercdo na realidade, pois expressa a
maneira como a crianca reflete, ordena, desorganiza, destréi e
reconstr6i o mundo. Destacamos o ludico como uma das
maneiras mais eficazes de envolver o aluno nas atividades,
pois a brincadeira é algo inerente na crianga, é sua forma de
trabalhar, refletir e descobrir o mundo que a cerca,
(DALLABONA E MENDES, 2004 p. 107).
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No brincar, a intencionalidade é o sentido que o brincante da a
brincadeira que estid acontecendo, isto é, brinca-se com um
determinado sentido, e somente quem estd brincando € que
sabe realmente sobre essa intencionalidade. NO6s apenas
fazemos leituras desses sentidos, que podem até ndo serem 0s
mesmos dados por quem esta brincando. (PEREIRA, 2005
apud CARVALHO [et al], 2005, p.21).

por exemplo, uma crianga brinca de “casinha’, os

personagens sado criteriosamente escolhidos e a intencionalidade € de

representar os membros da familia em uma situacdo imaginéaria, fazendo de

conta que € o pai, o filho, a mée, a irma, a avo, o avb e assim por diante.

No ato de brincar, os sinais, 0s gestos, 0s objetos e 0s espacos
valem e significam outra coisa daquilo que aparentam ser. Ao
brincar as criangas recriam e repensam 0s acontecimentos que
Ihes deram origem, sabendo que estdo brincando.
(BRASIL,1998, p.27).

Edda Bomtempo (2001) apud Kishimoto (2001,p.69) diz que quando a

crianca brinca, resolve conflitos ndo s6 do presente, mas também do passado e

ainda, “se projeta para o futuro”. E esclarece que a' crianca estabelece uma

ponte com o universo dos adultos ao utilizar-se dos brinquedos e brincadeiras,

onde “ela restabelece seu controle interior, sua autoestima e desenvolve

relagdes de confianga consigo mesma e com os outros”.

(...) a crianga é aquela que esta em busca do aprender e que
tem que ter no brincar ndo uma ferramenta, mas uma maneira
de se expressar. (...) a partir do momento em que eu uso o
brincar como simples ferramenta de ensino, eu privo a crianca
do exercicio de reelaborar uma dada realidade e dar novos
significados as coisas em sua volta. Porém, se entendo o
brincar como uma possibilidade de expressao, reconhecendo-o
como cultura, como forma do ser humano de tornar-se
presente no mundo com sua peculiaridade de individuo e de
integrante de um grupo social, ha uma chance de o brincar se
instalar como uma das acfes de formacdo de identidade da
crianca, e, ai sim, exercer um papel importante na
aprendizagem. (PEREIRA, 2005 apud CARVALHO [et tall,
2005, p.26).

' Edda Bomtempo apud Kishimoto (2001) faz este apontamento sob a luz de Gabarino (1992).
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A situacao imaginaria vivenciada pela crianca pode ser uma tentativa
de resolver um conflito ou ser simplesmente diversdo. Por isso € de extrema
importéancia a observagdo atenta da linguagem utilizada pela crianga, dos
gestos, sons, afetos e desafetos para que possa ser descoberto algum
significado no momento da brincadeira. O que a crianga vivencia ao brincar &
uma pratica consciente introduzida numa realidade imaginativa, que pode
colocar em movimento bases profundas construidas interiormente provenientes
do proprio conhecimento adquirido na pratica e das crencas coletivas,

transmitidas de geracéo a geracao.

[...] para assumir um determinado papel numa brincadeira, a
criangca deve conhecer alguma de suas caracteristicas. Seus
conhecimentos provém da imitacdo de alguém ou de algo
conhecido, de uma experiéncia vivida na familia ou em outros
ambientes, do relato de um colega ou de um adulto, de cenas
assistidas na televisdo, no cinema ou narradas em livros etc. A
fonte de seus conhecimentos é mdlltipla, mas estes se
encontram, ainda, fragmentados. (BRASIL, 1998, p.27).

O Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil (1998) diz que
“a brincadeira € uma linguagem infantil”. A grande maioria dos acontecimentos
na vida das criancas relativos a jogos e brinquedos normalmente envolvem a
linguagem. Moyles (2002,) nos reporta a um estudo, sobre o relacionamento
entre o brincar e a linguagem, feito por Levy (1984), em que ela concluiu que

0 brincar é um meio afetivo para estimular o desenvolvimento
da linguagem e a inovagdo no uso da linguagem,
especialmente em relacdo ao esclarecimento de novas
palavras e conceitos, 0 uso e a pratica motivadores da
linguagem, o desenvolvimento de uma consciéncia
metalinguistica e o encorajamento do pensamento verbal.
(MOYLES, 2002, p.53).

Quando as criangas conversam com 0s adultos a respeito de suas
brincadeiras, elas valorizam o brincar (Moyles, 2002). Quantos de noés
recordamos de nossa infancia e do quanto foi importante brincar nesta fase da
vida? Como seria o resultado do nosso trabalho se conseguissemos realmente

nos colocar no lugar daquelas criancas que estéo a nossa frente e ouvi-las.

(...) a maioria das escolas tem didatizado a atividade das
criangas, restringindo-a a exercicios repetidos de discriminagdo
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viso-motora e auditiva, através do uso de brinquedos,
desenhos coloridos e mimeografados e musicas ritmadas. Ao
fazer isso, ao mesmo tempo em que bloqueiam a organizagéo
independente das criangas para a brincadeira, essas praticas
pré-escolares, através do trabalho Iddico didatizado,
infantilizam os alunos, como se sua a¢do simbdlica servisse
apenas para exercitar e facilitar (para o professor) a
transmissdo de determinada visdo do mundo, definida a priori
pela escola. (PEREIRA, 2005 apud CARVALHO [et tal], 2005,
p.148).

A crianca precisa saber que estamos falando diretamente a ela. Na
maioria das vezes, ndo € isso que acontece. Com as turmas lotadas — na
pressa de muitas atribuicbes a serem cumpridas, muitas criangas falando ao
mesmo tempo, sons e ruidos de radio, TV ou ventilador ligado — quando uma
crianca comenta, questiona ou simplesmente solicita a atencédo da professora,
para sua brincadeira, o que esta crianca recebe é uma resposta evasiva e
vazia de significado. “Valorizar o brincar dessa maneira também significa estar
preparado para ouvir’. Como a propria autora exemplifica muitas vezes, as
criancas sdo apressadas no intuito de concluir o planejamento ou a rotina,
outras vezes, 0s adultos tendem a terminar as frases que as criangas iniciam,
deixam de responder a um questionamento ou necessidade de uma crianca
para atender a outra e muitas vezes ndo prestam muita atencdo ao que a

crianca diz (Moyles, 2002).

Os professores precisam valorizar verdadeiramente a
comunicacgao das criangas no contexto da sala de aula, n&o so
daquelas ocasifes em que as criangas estdo respondendo a
ele, mas quando estdo explorando suas idéias e imagens
mentais por meio de um dialogo pessoal e individual. Devemos
sempre lembrar que, como professores, nem sempre podemos
saber que sentimentos as criangas querem explorar em relacdo
a certos eventos de grande importancia para elas, e, portanto
nem sempre podemos agir de forma empética e de acordo com
esses sentimentos. Devemos oferecer uma variedade de
situagdes e inovagdes dentro da sala de aula, que permitam
diferentes oportunidades para diferentes criancas e, mais
importantes, temos de assegurar que cada crianca tenha a
oportunidade de explorar adequadamente um novo meio ou
situacdo — e isso significa tentar explorar as experiéncias com
palavras, assim como por meio do brincar ativo. (MOYLES,
2002, p.58).

E complementa sua escrita, citando Wells (1985), que diz:
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Ser ouvinte atento e disponivel e responder ao significado
pretendido pelo orador sdo qualidades que caracterizam os
comportamentos de interlocutores de todas as idades...
especialmente importantes quando estamos interagindo com
um parceiro de conversa menos apto. (WELLS (1985) apud
MOYLES 2002, p.58).

Em suas brincadeiras, as criancas se utilizam da linguagem quase que
0 tempo todo. Quando brinca sozinho, com outras criancas ou com o adulto
que o escute. Os educadores podem promover atividades que ampliem o
vocabulério, estimulem o pensar e as interagdes. “A linguagem se tornou um
recurso para brincar. [...] em todas as suas formas e contextos, incluindo o do
brincar, oferece um veiculo de aprendizagem, em todos os sentidos da
palavra”. (MOYLES, 2002, p. 53).

As brincadeiras estdo repletas de gestos, sons, linguagens,
manifestacbes, nas quais a crianga se constroi e se reconhece como ser
humano. Enquanto educadores, muitas vezes nos deixamos levar, acreditando
qgue o brincar € sempre tranquilo e suave. Mas ndo € assim. As criancas, por
mais maravilhosas que sejam, sado seres humanos e, como tal, trazem consigo
sentimento de inimizade, carinho, raiva, preconceitos, crueldade, brigas.
Podemos perceber, durante as brincadeiras, os conflitos encontrados na vida
cotidiana misturando-se ao fluir da imaginacéo.

E importante que a crianca possa explorar o brinquedo ou objeto com
que brinca, livremente. A participacdo do adulto é bem vinda, no sentido de dar
ouvidos ao que diz aquele que brinca, incentivando-o, assim, a falar e pensar,
explorar e criar, sem confundir ou interromper aquilo que a crianca esta
pensando, vivenciando e dando novos significados. A brincadeira de certa
forma também cumpre uma funcéo social, pois os relacionamentos humanos e
0S mais variados papéis vividos no meio familiar e social sdo mais bem
compreendidos quando a crianca tem oportunidade de dramatizar e viver
diversos personagens, reelaborando situagdes e conflitos vivenciados por ela

no dia a dia.
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2. POR ONDE ANDA A BRINCADEIRA? DOS DOCUMENTOS
A PRATICA E ORGANIZAGAO DOS TEMPOS E ESPACOS NA
INSTITUICAO DE EDUCACAO INFANTIL

Muito se tem discursado sobre a crianga como ser historico-cultural,
que se descobre e se constroi nas multiplas interacfes que estabelece com
tudo a sua volta. Enquanto brincam, as criangas se ajustam e tomam para Si
formas de viver e conviver pertencentes ao conjunto social em que estédo
inseridas, descobrindo muitas coisas sobre si mesmas e sobre 0 universo a

que pertencem.

[...] vale problematizar os lugares e o valor social que temos
atribuido aos adultos e as criancas e retomar a reflexdo sobre o
brincar. A brincadeira, tomada de forma ingénua e descolada
das relacdes sociais, materializa-se como uma espécie de
corolario de um ideal de presente, consumo, prazer,
entretenimento e descompromisso com a producdo da
sociedade. Disponibilizada as criancas, ora de forma irrefletida
e espontanea, ora como meio para outras aprendizagens
sociais, em muitos casos, acaba reforcando um isolamento
delas, envolvendo-as em relagbes desfocadas da realidade
social. Nesse contexto, tanto as criancas quanto os adultos
veem limitada sua condicdo humana de agir no mundo e de
assumir um lugar de autoria e narrativa. (DEBORTOLI, 2010,
apud ROCHA e KRAMER [et al], 2010, P.290).

A brincadeira, sendo uma importante forma de interacdo da crianca
com as pessoas, com 0 meio, com 0s objetos, com a natureza, enfim, com o
mundo a sua volta, precisa ser repensada em relacdo ao curriculo para
educacéo infantil. Segundo Borba (2007), a brincadeira tem uma dimensé&o
cultural, assim como também é a danca, a musica, as artes plasticas e a
literatura. E todas estas dimensdes precisam deixar de ocupar um papel de
fundo, secundario, e passar a protagonizar o cenario curricular infantil,
juntamente com outras areas especificas do conhecimento.

Os avancos conquistados em termos de legislagdo, apontados no
primeiro capitulo, mostram que as criangas ganharam status de sujeitos de
direitos. Criangas com direito de viver a infancia e de brincar. Estard a

realidade vivida por nossas criangcas em consonancia com o ideario
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tedrico/legislativo? As propostas curriculares para educacdo infantil tém
pensado 0s espacos e 0s tempos de forma a proporcionar o brincar como um
direito a ser respeitado? As ac¢les ditas pedagodgicas, que apontam para o
ensino ndo tem restringido o tempo de brincar nas instituicbes de educacédo
infantil? A brincadeira tem sido tratada como algo que se permite a crianca
fazer quando termina a “atividade”, ou é tratada como uma “agéo significativa,
inseparavel do processo de construcdo do conhecimento e das interacdes
sociais?” (BORBA, 2007, p.13).

Quanto mais se aproxima do ensino fundamental maior € a separacéo
que se faz do brincar e do aprender, como se a brincadeira fosse sinbnimo de
ocio, tempo perdido. A falta de informacdo e de formacdo acerca da
complexidade que envolve o brincar tem transformado o tempo da brincadeira
em algo oposto ao trabalho, em algo que faz apenas, quando ndo se tem mais
nada para fazer. “A escola, entretanto, ao organizar sua rotina e planejar
atividades pedagogicas, separa a brincadeira do trabalho e também o prazer
do conhecimento”. (BORBA, 2007, p. 13).

Muitas familias tém negligenciado o direito a infancia de seus filhos,
mantendo-os presos a uma agenda semanal extenuante de atividades
extracurriculares, como natacdo, balé, inglés, etc. A especialista no tema
crianca, consumo e midia, Lais Fontenelle (2012), em um artigo escrito para o

instituto Alana, pondera da seguinte forma:

Podemos dizer que, com o passar do tempo, o brincar cedeu
lugar a outras atividades que afastaram nossas crian¢cas do
exercicio da criatividade e da liberdade de expressado. E por
gue isso aconteceu? A diminui¢do do brincar criativo é um fato,
e suas consequéncias sdo multiplas. As criancas da atualidade
perderam as ruas e ganharam as telas. Com a saida das méaes
para o mercado de trabalho, 0 aumento da violéncia urbana e,
principalmente, a falta de espacos publicos convidativos e
adequados as brincadeiras infantis, o brincar livre e
espontaneo saiu de cena e o0s aparatos eletrénicos convidam
nossas criancas a paralisia em frente as telas. (LAIS
FONTENELLE, 2012).

E, assim, a crianca — descrita na lei como sujeito de direito, que pensa,
que existe, no tempo chamado “hoje” — continua relegada, como foi em tempos

de outrora, como alguém que vira a ser, um dia, no futuro. E por isso, lhe é
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negado o direito que € seu, de viver a infancia, aqui e agora. Entdo, nos
perguntamos: Onde foi parar a infancia tdo defendida? Qual a importancia que
tem sido atribuida a esse direito garantido por lei? Tem sido objeto de estudo,
de formacao continuada para os educadores? Como € aproveitado o momento
em que as criangas estao brincando?

Na proposta curricular para educac¢do infantil do municipio em que foi
realizada a pesquisa, as orienta¢des das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacado Infantil, no que tangem os eixos norteadores, brincadeiras e
interacOes, estdo bem explicitados. Neste documento as instituicbes sao
responsaveis por oferecer situacbes em que as criancas interajam com
diferentes pessoas e com o0 meio. A ludicidade deve estar presente na maioria
das atividades desenvolvidas. (PINHAIS, 2010).

As brincadeiras livres sdo mencionadas na proposta como momentos
de brincadeira espontéanea que devem ser propiciados. Sao formas da crianca
se expressar, reviver situacdes carregadas de boas ou mas sensagdes, como
forma de vivenciar o mundo e como essencial para o desenvolvimento
cognitivo, psicomotor e emocional. Mas apenas a brincadeira dirigida €
mencionada como organizada pelo educador, em funcdo da faixa etaria, de
acordo com objetivos definidos, de acordo com as necessidades do grupo.
(PINHAIS, 2010).

O municipio traz a proposta de organizacdo das salas a partir dos
espacos de interesse e de aprendizagens, que tem como objetivo proporcionar
o0 desenvolvimento da autonomia, através de um ambiente ladico, onde as
criancas escolhem as brincadeiras e os seus pares. (PINHAIS, 2010).

Quando aborda o tema brincadeiras, aponta para a importancia do jogo
simbdlico e de proporcionar situacdes estimuladoras do faz de conta. As
atividades como cantigas de roda, musicas, dancas, jogos coletivos, leitura de
histéria de jornais ajudam a crianca a entender que coisas escritas ou cantadas
comunicam ideias e ultrapassam a finalidade do brincar, mostrando a funcéo
social da escrita. JA as brincadeiras com regras (roda, amarelinha, piques,
jogos de linguagem) sao consideradas valiosas para o desenvolvimento infantil.
O documento considera importante o papel do educador/professor na
observacéo e registro. (PINHAIS, 2010).
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Faz parte da Proposta Municipal e por consequéncia do Projeto Politico
Pedagdgico, a brinquedoteca; espaco especifico onde os brinquedos ficam
expostos e as criangas podem escolher livremente com o que brincar e nesse
sentido, cada unidade de ensino deveria organizar uma brinquedoteca
(PINHAIS, 2010). Mas isso nao foi possivel na unidade pesquisada, por
motivos de falta de estrutura fisica. Percebe-se que apesar da Proposta
Municipal valorizar a idéia da brinquedoteca, o municipio ndo viabilizou a
questao estrutural, de espaco fisico apropriado, para sua real efetivacao.

O tempo e o espaco devem ser organizados de acordo com o0s
objetivos que se pretende alcancar, em relacdo a aprendizagem e ao
desenvolvimento da crianca. O espaco deve ser pensado como elemento que
interfere nas aquisicbes sensoriais e cognitivas. Ele deve ser seguro,
acolhedor, dinamico, flexivel e desafiador, favorecendo o desenvolvimento de
habilidades e vivéncias. (PINHAIS, 2010).

Ao se pensar o curriculo, considera-se a crianga como um sujeito
histérico e social que se forma na relacdo que estabelece com outros
integrantes da sua cultura e também como atores sociais, agentes de
transformacdo que devem ser incentivados a pensar com criticidade. A
Proposta municipal ndo menciona de forma tacita a crianca enquanto sujeito de
direitos, conforme diz a Resolucédo n° 05 de 17 de dezembro de 2009 no seu
art. 4°. Porém, o texto da proposta reconhece, por exemplo, como pressuposto
para organizacédo do tempo, a participacdo da criangca na construgéo da rotina,
para que as agdes desenvolvidas no decorrer do dia ndo se tornem vazias de
significado. (PINHAIS, 2010).

O Projeto Politico Pedagoégico da instituicdo pesquisada apresenta
como um dos principios norteadores o direito das criangcas brincarem, como
forma particular de expressao, pensamento, interacdo e comunicacao infantil.
Apresenta muitas lacunas, como por exemplo, sobre as concepcdes de crianga
e infancia. (PINHAIS, 2010). Em ocasido da elaboragdo do documento foi
realizada uma pesquisa junto as familias, em relagdo ao habito de brincar. As
respostas apontaram que 100% dos pais consideram a brincadeira muito
importante para o desenvolvimento da crianga. Ao serem questionados se
investiam tempo brincando com seus filhos, 90% responderam que sim e

apenas 10% que ndo. Os 10% que deram resposta negativa, dividiu-se entre



46

nao ter tempo e observar sem participar. Os pais que afirmaram brincar com
seus filhos também disseram considerar a brincadeira uma oportunidade para
0s pais estarem interagindo com seus filhos e que através das brincadeiras as
criangas se socializam e aprendem a dividir brinquedos. (PINHAIS, 2011).

Na educacao infantil os pais demonstram aceitacéo da instituicdo como
um espaco de brincar, embora n&o facam ideia da complexidade que envolve a
brincadeira. Sera ainda resquicio da cultura assistencialista, que pensa o CMEI
como um lugar onde a crianca recebe cuidados, brinca com os coleguinhas e
ainda quem sabe, talvez, aprende alguma coisa? Ou seja, “eles aceitam que as
criangas brincam, mas poucos acreditam que essa é a maneira pela qual seus
filhos aprendem”. (MOYLES, 2006, p.44).

Quando os pais dizem aos filhos “va brincar”, eles normalmente
esperam que a crianga realize alguma atividade prazerosa,
auto-iniciada e que nao envolva a participacdo adulta ou muita
supervisdo. As criangas sem duvida interpretam essa sugestao
como uma oportunidade de sair do caminho do adulto nos
momentos em que eles estdo fazendo alguma coisa mais
importante. De fato, a linguagem empregada ao encorajar a
crianca a brincar d4 a impressdo de que a atividade é
desvalorizada. (MOYLES, 2006, p.45)

Muitas criangas sdo submetidas a atividades extracurriculares, como
balé, idiomas estrangeiros, esportes, etc. e ficam sem tempo de brincar. Essa
atitude sera também reflexo dos que os pais pensam sobre o brincar como
tempo perdido, que vem a reforcar a dicotomia entre brincar/trabalhar e
aprender? Segundo Moyles, 2006, em algumas sociedades néo

industrializadas, tal distincdo néo existe.

Muitos educadores da primeira infancia, incluindo eu mesma,
gostariam que essa dicotomia artificial pudesse ser
abandonada, para que nao precisassemos tentar convencer
politicos e outros de que quando as criangas pequenas estdo
brincando elas também estdo aprendendo. (MOYLES, 2006,
p.39).

A brincadeira vem impregnada de sentido de oposicéo ao trabalho. Até
mesmo as educadoras dizem as criangas: “depois que terminarem a atividade,

podem brincar”. A brincadeira € a recompensa para depois do trabalho. Em
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busca de respostas a muitos questionamentos, entra-se na discussdo do
sentimento de desvalorizagcdo que assola os professores da educacgao infantil,
que nao percebem seu trabalho reconhecido. Nao sé pela dificuldade em
reconhecer-se professor na atividade de cuidar e educar, mas também, por
desconhecer a complexidade e importancia do brincar como elemento
integrante de seu fazer pedagodgico. Visdo equivocada de uma profissao na
qual ndo se exige qualificacdo™! especifica e reflexdo teoria-pratica.

Ostetto (2008) aponta que a formacdo do professor vai muito mais
além do “dominio tedrico, competéncia técnica e compromisso politico. La
estdo histérias de vida, crencas, valores, afetividade, enfim, subjetividade, dos
sujeitos implicados” (OSTETTO, 2008, p.128).

Ao propor a formacdo em servigco, € importante considerar que 0s
professores trazem consigo suas experiéncias e seus saberes e gue eles vao
se somar constituindo-se coletivamente em novos conhecimentos. Bodnar,
(2011 apud ROCHA e KRAMER [et al], 2011,p.197) diz que as formacdes em
servico devem dar condicbes para que a teoria e a pratica ndo se
sobreponham uma a outra, mas que se complementem, devendo a pratica

estar sempre mediada e examinada pela teoria.

A possibilidade de refletir sobre a teoria/pratica coletivamente
aponta que o trabalho pedagdgico nao deve ser solitario, mas
um encontro entre diferentes modos de compreender, ver e
sentir as acdes pedagoOgicas que envolvem profissionais
responsaveis pela educacdo de meninos e meninas em
instituicbes de educacdo infantil. O registro, como mediador
entre a pratica e a teoria, € imprescindivel na reflexdo sobre o
trabalho pedagdgico; entretanto a realidade objetiva ndo pode
ser desconsiderada. E ja que a realizagdo do registro
pedagodgico pelos professores ndo é compromisso individual,
mas coletivo, ele precisa ser contemplado no projeto politico
pedagdgico de cada instituicdo. (BODNAR 2011 apud ROCHA
[et al], 2011, p 210).

A autora diz que: “O ponto de partida para esse didlogo deve ser a
propria pratica pedagodgica, quem contém em si uma teoria — que, para se

tornar praxis, precisa ser refletida e a partir dai, transformada”.

" No municipio de Pinhais é exigido o Magistério como formagdo minima ou Graduacdo em Pedagogia
para o exercicio da fun¢do de educador infantil.
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O fazer pedagdgico ndo deve ser uma tarefa solitaria, mas deve dar
espaco para a reflexdo conjunta, em que as diferentes formas de pensar e
sentir complementam-se e interagem buscando os melhores caminhos e
solucdes, tendo o0 registro como instrumento facilitador de todo processo

educativo.

2.1. Significado e importancia atribuida a brincadeira pelas educadoras

A presente pesquisa tem como sujeitos duas educadoras da Pré-
escola, que foram escolhidas por atuarem em uma turma com maior
proximidade com o ensino fundamental, sobre a qual incide uma cultura
generalizada dentro do municipio de que é necessario organizar a rotina e o
trabalho pedagdgico na perspectiva da pré-alfabetizacdo e preparacdo para a
escola. Foram utilizados como instrumentos de pesquisa, questionarios
fechados, com opc¢des de respostas objetivas que buscou coletar informacdes
sobre 0 que pensam 0s sujeitos da pesquisa a respeito da brincadeira. O
primeiro questionario refere-se a brincadeira livre e dirigida, tendo sido
evidenciado nos indicadores a serem assinalados pelas educadoras, diferentes
perspectivas, tendo em vista que a diferenca terminolégica e conceitual
determina a forma como a brincadeira é percebida pelo educador. Foram
guestionadas a respeito de considerarem ou ndo, a brincadeira importante no
trabalho com a crianca pequena; quais as motivacdes que pesam na hora de
escolher as brincadeiras; o que caracteriza a brincadeira livre e a dirigida, de
que forma o brincar interfere na formacéo da crianga. Questdes que abordam o
brincar no processo de formagéo, considerando o momento e a forma como o
tema foi abordado e também as lembrancas das brincadeiras vividas na
infancia das educadoras, foram contempladas. O segundo questionario
abordou questdes sobre o planejamento em relacdo as brincadeiras e ainda,
algumas perguntas/reflexdes sobre o que foi planejado e executado (o que foi
contemplado no planejamento, 0 que a brincadeira proporcionou, tempo e
espaco, interacdo do grupo). A motivacdo dos questionarios realizados com as

educadoras da instituicdo foi a busca de compreender o sentido da pratica.
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Qual é o lugar que a brincadeira ocupa nas praticas das educadoras da
respectiva instituicdo?

Ao serem questionadas se brincadeira era importante no trabalho com
criancas pequenas, observou-se que todas deram uma resposta positiva.
Percebem-na como uma forma de linguagem através da qual as criancas se
comunicam, se relacionam e aprendem sobre o mundo e como interagem com
ele e sobre ele, vivenciando-o. Uma delas considera a brincadeira como uma
boa oportunidade para que as criangcas aprendam a seguir regras. Dentre os
muitos aspectos que motivam suas escolhas na hora de incluir as brincadeiras
no planejamento estdo: a possibilidade de ensinar através da brincadeira, o
desenvolvimento da crianca, o fato da crianca ter o direito de brincar e por
considerarem que através da brincadeira a crianca consegue vivenciar o
mundo..

Sendo a brincadeira uma importante ferramenta de desenvolvimento
infantil, cabe-nos indagar de que maneira devera ser utilizada dentro do
curriculo da educacao infantil? Segundo Moyles (2006), a forma livre de
brincar, de acordo com suas necessidades e inclinagdes, tendo a disposicao
materiais adequados, é defendida por muitos educadores da Europa Ocidental.
O brincar livre pode proporcionar muita diversdo e aprendizagem, porém
podem se tornar macantes. Aqui entra o papel do educador em ajudar a
crianca em desenvolver o seu brincar, encorajando-a e incentivando-a a
descobrir novas maneiras, jeitos diferentes e uma forma mais madura e
desenvolvida para a brincadeira.

Ao serem indagadas sobre o que consideram brincadeira livre, uma
das educadoras respondeu ser aquela em que a crianca escolhe livremente,
com o qué, com quem e como brincar, porém existe uma intencionalidade
pedagogica e a interagcdo do educador no ato de brincar. Pode ser utilizada
como uma das atividades planejadas para o dia, por isso necessita de
planejamento e oportuniza momentos ricos para observagao e registro. De
outra parte, considera livre a brincadeira, quando as criangas podem escolher,
mas com as opcdes de brinquedos oferecidos pelo professor que néo interage,
ficando como observador. Nao considerando ser necessario o planejamento, ja
que é utilizada ao término das atividades planejadas. E uma atividade que ndo

possui regras a serem seguidas. Considera um momento rico para observacao
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e registro. Para as brincadeiras dirigidas, foram apontadas as regras a serem
seguidos, objetivos especificos a serem atingidas, necessidade de intervencgao
e interacdo do adulto, possibilidade de observacéo e registro e passivel de
avaliacao.

Debortoli 2005 apud Carvalho [et al], 2005, p.70) afirma que um dos
principios da liberdade é o reconhecer-se nos processos de significacdo. E isso
se d& porque ndo é adulto quem da o significado ultimo as brincadeiras das

criancas.

Além disso, Debortoli aponta em suas pesquisas que “as criangas
demonstram gostar de brincar com os adultos. E como se estivessem
esperando uma interferéncia da professora, uma ampliagdo do que sabem e
costumam fazer”. (Debortoli 2005 apud Carvalho [et al], 2005, p.70). O
pensamento das educadoras apontou a instituicdo como um lugar para brincar,
onde as criancas interagem, ampliam suas experiéncias, compartilham,

aprendem a respeitar os colegas e os adultos.

Jogar e brincar suscita a experiéncia da construcdo de valores
éticos. Ouvir e respeitar as regras de um jogo ou combinar as
regras, e fazer com que elas sejam respeitadas € agir
eticamente, desrespeita-las é ser antiético. Eis ai mais uma das
contribuigBes do brincar e jogar para a formag¢do humana, entre
tantas outras ja ditas. (FORNARI 2012 apud HORN, 2012,
p.163).

O brincar interfere na formacao da crianca, pois propicia momentos
prazerosos, auxiliam na aprendizagem e no desenvolvimento. Brincando a
criancga recria, interpreta o mundo e aprende. Existe um discurso predominante
de que através da brincadeira, também se aprende. Esse discurso pode estar
escondendo uma pratica discordante e estar sendo usado como uma
justificativa isenta de reflexdo. Que respostas seriam dadas se buscassemos

saber o qué se aprende? Ensinar é funcdo do brincar? Ensinar o qué?

Mais do que um fim pedagégico — ensinar e aprender
brincando determinados contetdos — a atividade Iudica tem um
fim em si mesmo, tem seu valor pelo processo que
desencadeia em quem brinca. (FORNARI 2012 apud HORN,
2012, p.156).
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Segundo Moyles (2006), a brincadeira criada e dirigida pelo adulto
tornam rico o entendimento da crianca, e o professor pode ter uma repentina
compreensao sobre pensamento infantil. Mas, o brincar totalmente dirigido pela
crianca pode tornar essa compreensao muito mais valiosa, porque a crianca
estd usando o brincar para promover seus proprios objetivos a partir de
acordos ja compartilhados com o adulto (MOYLES, 2006).

[..] o brincar deve estar impregnado nas atividades de
aprendizagem apresentadas as criangas, em vez de ser
considerado um estorvo ou uma atividade residual. [...] A
maioria dos professores diz que considera valioso o brincar e
gue ele tem um lugar na sala de aula, mas a maioria também
indica implicitamente, por suas atitudes, que este lugar néo é
tdo importante, sendo secundario as atividades que eles
dirigem e supervisionam. Porém, especialmente nas escolas de
educacao infantil ndo existe nenhuma evidéncia de que este
ensino diretivo promove uma aprendizagem real nas criancas
[...], pois ele raramente parte de onde as criangas estdo
prontas para comegar. Os professores ensinam a partir do nivel
e do ponto de vista nos quais imaginam que as criancas devem
estar, e ndo a partir da compreensdo de onde as criancas
verdadeiramente estdao. (MOYLES, 2002, p. 100)

Neste sentido, a importancia do papel do professor vai tomando forma
e ganhando posicdo de destaque no trabalho com a educacgdo infantil. E
fundamental que cada profissional conheca a relevancia da brincadeira, do
lidico nas situacbes de trabalho com a crianca pequena, dos jogos, das
brincadeiras tradicionais infantis, das brincadeiras de faz-de-conta e das
brincadeiras de construcdo. Kishimoto (2001), ao mencionar o brinquedo/jogo
educativo, ensina que quando o adulto organiza situacdes ludicas, mas com
intencionalidade para incentivar a aprendizagem, esta posta a acdo educativa.
Mas se preservada a intencdo de brincar da crianca e condicdes de
expressividade do jogo, o educador estara potencializando uma situacao de

aprendizagem.

Ao permitir a acdo intencional (afetividade), a construcdo de
representacdes mentais (cogni¢éo), a manipulacdo de objetos
e o desempenho de acdes sensoério-motoras (fisico) e as trocas
nas interacdes (social), o jogo contempla varias formas de
representacdo da crianca ou suas multiplas inteligéncias,
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contribuindo para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.
(KISHIMOTO, 2001, p.36).

A autora nos leva a indagar: sendo a brincadeira livre por sua propria
natureza, ndo utilizada para atingir objetivos pré-definidos, como no caso das
atividades consideradas educativas, de que maneira o professor podera
conciliar numa mesma situacdo o brincar e o educar? (KISHIMOTO, 2001).
Como exemplo, a autora descreveu uma situacdo em que a criangca tem em
suas méos um quebra-cabeca e o utiliza de forma prazerosa diferenciando as
cores. Percebe-se neste caso a presenca da funcdo educativa e ludica ao
mesmo tempo. Ao passo que se a crianca resolve fazer uma coisa com as
pecas, como por exemplo, a construcdo de um castelo estara presente a
criatividade, a imaginacao, o ludico e até a habilidade para a constru¢ao, mas a
diferenciacéo das cores ndo estara garantida. O brinquedo educativo apresenta
esta caracteristica: incerteza de que a construcao de conhecimento adquirida
pela crianca foi a mesma planejada pelo educador, embora seja indiscutivel a
gama de aprendizagens que oportuniza. (KISHIMOTO, 2001).

A utilizacdo do jogo potencializa a exploragdo e a construgdo
do conhecimento, por contar com a motivacao interna, tipica do
ltdico, mas o trabalho pedagdgico requer a oferta de estimulos
externos e a influencia de parceiros bem como a
sistematizacdo de conceitos em outras situagfes que néo
jogos. (KISHIMOTO, 2001, p. 38).

As brincadeiras tradicionais infantis sdo transmitidas através das
geracdes, como parte da cultura popular e a producao espiritual de um povo
em determinado periodo da histéria, com autoria geralmente anbnima e
desenvolvida principalmente de modo oral. Tais brincadeiras tem a funcao de
ampliar maneiras de conviver socialmente, ndo deixar que a cultura infantil se
perca no tempo e por que, ndo, o prazer de brincar.

Quando a crianca brinca de faz-de-conta (jogo simbdlico,
representacdo de papéis), ela entra no imaginario proveniente de suas
vivéncias adquiridas em diferentes contextos dos mais variados circulos de
relacionamentos. E importante porque a crianca faz alteracdo do significado
dos objetos, de situagbes. “[...] € criando novos significados que se desenvolve

a funcéo simbodlica, o elemento que garante a racionalidade ao ser humano. Ao
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brincar de faz-de-conta a crianga estd aprendendo a criar simbolos”.
(KISHIMOTO, 2001, p. 39 e 40). Igual atencdo deve ser dada aos jogos de
construcdo pela sua importancia no enriguecimento sensorial, estimulo da
criatividade e desenvolvimento de habilidades. (KISHIMOTO, 2001).

Construindo, transformando e destruindo, a crianga expressa
seu imaginario, seus problemas e permite aos terapeutas o
diagnéstico de dificuldades de adaptacdo bem como a
educadores o0 estimulo da imaginacdo infanti e o
desenvolvimento afetivo e intelectual. Dessa forma, quando
estd construindo, a crianca esta expressando suas
representacdes mentais, além de manipular objetos. O jogo de
construcao tem estreita relacdo com o de faz-de-conta. Nao se
trata de manipular livremente tijolinhos de construgdo, mas de
construir casas, mdveis ou cenarios para as brincadeiras
simbdlicas. As constru¢cdes se transformam em temas de
brincadeiras e evoluem em complexidade conforme o
desenvolvimento da crianga. Para se compreender a relevancia
da construgdo € necessario considerar tanto a fala como a
acdo da crianca que revelam complicadas relacdes. E
importante, também, considerar as ideias presentes em tais
representacdes, como elas adquirem tais temas e como 0
mundo real contribui para sua constru¢do. (KISHIMOTO, 2001,
p. 40).

Através do questionario aplicado, percebe-se que se tem implicito uma
importancia atribuida a brincadeira, mas que os sentidos e significados a ela

atribuidos ainda nao estado bem claros.

2.2. No planejamento

Ao término do primeiro questionario, foi solicitado que preparassem um
planejamento com algumas brincadeiras e que as aplicassem. Na pratica, a
brincadeira livre tem sido percebida como um momento de lazer, que nao
precisa ser pensado, observado e registrado. E 0 tempo que as professoras
utilizam para ajeitar algumas coisas na sala, dar acabamento nas atividades,
assinar agendas, etc. Esses momentos ndo fazem parte do planejamento
diario, aparecem apenas como parte integrante da rotina e raramente

aparecem nos pareceres descritivos. Debortoli (2005), relata
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Percebo uma dificuldade das professoras em reconhecer seu
lugar social e a importancia de mediacBes sisteméticas,
projetos e principios claros e intencionais. As acdes das
professoras acabam recaindo em uma ideia de aprendizagens
naturais espontaneas. Como emergem tensdes
inevitavelmente, o lugar de professora acaba preenchido pelo
gue historicamente se véem obrigadas a fazer:. conter e
controlar corporalmente como sinbnimo de organizacdo e
competéncia pedagogica. (DEBORTOLI, 2005, apud Carvalho
[et al], 2005, p.66).

O espaco escolhido para realizacdo das atividades foi uma area
coberta, onde as criangas puderam brincar abrigadas do sol. Horn (2012),
destaca que ao organizar o espagco é importante que o educador considere
com quantas criancas ira trabalhar, a idade e as caracteristicas do grupo. “E
fundamental partirmos do entendimento de que o0 espaco ndo pode ser visto
como um pano de fundo e sim como parte integrante da acdo pedagogica”.
(HORN, 2012, p. 76).

A Unica atividade realizada em sala foi a dos espacos diversificados,
em que as criancas escolheram o que gostariam de fazer. As brincadeiras
seguiram seu curso, sem intervencgdo da professora, apenas em ocasidoes que
surgiam conflitos. Os momentos de brincadeira livre, normalmente sé&o
aproveitados pelas educadoras para a realizacdo de outros afazeres.

Nas brincadeiras realizadas em sala, nos cantos de interesse, foram
distribuidos alguns dos brinquedos disponiveis: pecas de encaixe, brinquedos
de saldo de beleza, panelinhas, papéis e lapis de cor. As criancas puderam
escolher seus pares e os brinquedos ofertados pela professora. Brougére
(2010) pontua que as contribuicbes das criangas interferem na qualidade das
brincadeiras, mas elas dependem muito mais da forma como o ambiente esta
preparado, do material proposto e também da atitude do professor.

N&o se pode pensar em educagéo infantil de qualidade sem um dos
seus fundamentos, que € a organizagdo do espac¢o e do tempo. Os cantos
circunscritos favorecem as interagdes entre as criangas pequenas, favorecem a
privacidade e atencao da crianca naquilo que esta fazendo (OSTETTO, 2008).
Mas eles precisam ser pensados, organizados e alterados a partir de

observacdes de como as criangas utilizam e aquilo que foi proposto e quais 0s
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interesses delas. Percebe-se certo antagonismo entre pensamento e pratica
quando a brincadeira livre € considerada por alguns, parte do planejamento e,
portanto, necessaria a interacdo ou pelo menos a observacdo atenta do
educador, bem como seu registro.

Segundo Debortoli (2005), os adultos podem aprender com as criangas
algumas brincadeiras que ainda desconhecem, sem que isso prejudique o
papel do adulto na relagédo crianga/educador. O autor cita o caso de uma
professora que foi ensinar uma brincadeira de roda e quando percebeu que
nao sabia a letra da musica, mudou de brincadeira, sendo que as criancas

sabiam cantar.

Por que ndo deixar que as criangas assumam 0 protagonismo
nessa relacdo e ajuda-las a fazer isso? Nao ha apenas uma
maneira certa e outra errada de fazer uma brincadeira. E uma
tomada de decisdo que vai se desdobrando na riqueza das
interacbes. Mas, muitas vezes, a intervencéo da professora vai
apenas na direcdo de recuperar o controle da situagcdo. As
criangas, aos poucos, desistem da brincadeira, dizem que
estdo cansadas, que esta chato, e que querem brincar mais.
DEBORTOLI 2005 apud CARVALHO, 2005 p.71).

O autor diz que o professor organiza contextos que enriquecem as
experiéncias das criangas, mas que existem momentos em que as criangas
também gostam de brincar sozinhas, envolvidas num modo de brincar que s6

tem sentido para elas. A intervencéo do adulto é

como se quebrasse o encanto. Mas elas ndo querem e nao
parecem gostar de ficar entregues as suas proprias relacoes.
Nesse sentido, o conceito de “liberdade” nao significa livra-se
uns dos outros. (DEBORTOLI, 2005, apud Carvalho, 2005,
p.71).

Moyles (2002) demarca que o brincar € um processo vital e
influenciavel no caminho para a aprendizagem e quando se pensa em
construgdo do curriculo para educacgéo infantil, ele se sobressai porque atinge
aspectos do desenvolvimento que sO ele é capaz. As criangas, enquanto
brincam, exibem tracos como atitudes, motivacdo, perseveranca, concentracao,
cooperacao, reflexdo, a autonomia e o divertimento, que determinam o que as

criangas vao aprender e que ndo podem ser definidas dentro do curriculo de
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outra forma, sendo pelo brincar. Por isso, a brincadeira, sendo livre ou néo,

precisa ser pensada e organizada pelo educador que deve saber também,

quais sao as diferentes experiéncias Iudicas que pode oportunizar em termos

de aprendizagem. Para brincar de forma efetiva, Moyles (2002, p.106) elenca

alguns elementos que precisam ser lembrados:

companheiros de brincadeiras, espagos ou areas para brincar,
materiais para brincar, e que o brincar seja valorizado pelas
pessoas que as cercam; oportunidades para brincar em pares,
em pequenos grupos, sozinhas, perto de outras pessoas, com
adultos; tempo para explorar, através da linguagem, aquilo que
fizeram e como elas podem descrever a experiéncia; tempo
para continuar o que iniciaram (uma vez que muitos trabalhos
valiosos ndo sdo concluidos); experiéncias para ampliar a
aprofundar aquilo que ja sabem e aquilo que ja podem fazer;
estimulo e encorajamento para fazer e aprender; oportunidades
ltdicas planejadas e espontaneas. (MOYLES, 2002, p 106).

Tomando como principio a seriedade do brincar no desenvolvimento

infantil como uma das principais formas que a crianga se utiliza para vivenciar o

mundo que a cerca, € imprescindivel buscar conhecer o quanto ela estad sendo

valorizada nos planejamentos e também nos cursos de formacdo continuada.

Como sustenta Ostetto (2008), muitos professores tém dificuldade de

reconhecer a brincadeira como momento de aprendizagem e por iSsoO nhao a

considera na hora do planejamento, permitindo que ela aconteca entre uma

atividade e outra, destituindo-se da funcdo de mediador e observador.

2.3. No ato de registrar as interacoes

A proposta pedagégica do municipio prevé a observacido™ e os

registros que devem ser feitos de forma sistematica e continua para que

possam ficar

documentadas as reacdes das criangas, Seus avangos,

dificuldades, suas contribui¢cdes, curiosidades, participacdes, falas, conclusdes

e formas de interacédo. Os registros podem ser feitos em cadernos ou fichas.

12 ~ . . . ers
As observagoes e os registros devem ser feitos referentes aos aspectos motores, afetivos, cognitivos e

sociais.
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Na instituicho em que a pesquisa foi realizada utilizam-se os cadernos de
observacédo, onde cada criangca tem espaco individual para anotagées. Mesmo
sendo uma exigéncia, percebe-se uma resisténcia muito forte por parte dos
educadores em considerar este instrumento como importante aliado do
trabalho pedagdgico. Moyles (2006) esclarece que as conversas e exploracdes
do brincar pela crianga fornecem dados sobre a compreensao de mundo o que
€ adquirido por ela de forma crescente e que as condicbes de ensino/curriculo
precisam ser construidas, adequados a partir desta compreensao.

Através do brincar é possivel perceber muita coisa sobre as estratégias
de aprendizagem das criangas que nao seriam notadas de nenhuma outra
maneira. A observagado passa a ser uma ferramenta valiosa para que se possa
planejar a partir daquilo que ja foi aprendido. Por exemplo, se uma crianca
passa muito tempo brincando com determinado tipo de brinquedo, esse pode
ser utilizado para o ensino de Nocdes Matematicas, Ciéncias, etc. (Moyles,
2006). Também, Ostetto (2008, p. 23), complementa:

E com os registros dos fatos, dos atos, dos acontecimentos do
dia a dia que aprendemos a ver o grupo em geral e cada
crianca em particular, compreendendo, assim, que la estdo
meninos e meninas em tempo para viverem a infancia. A busca
de um tempo nem sempre sincronizado ou harmonizado com o
tempo do planejamento, do previsto pelo professor.
(OSTETTO, 2008, p. 23).

Observando as brincadeiras livres e dirigidas, percebeu-se que ao seu
término ndo aconteceu o registro escrito, que so foi feito dias depois. Apenas
alguns guestionamentos solicitados foram respondidos por escrito. A riqueza
das falas, do que as criancas tinham a dizer, perdeu-se. Entende-se que no
meio de tanta correria, muitas vezes, torna-se dificil a tarefa de registrar. Mas
guando se considera o momento da brincadeira um momento rico para tal
empreitada, o trabalho n&o deveria cair no esquecimento ou deixado para
depois. O registro ndo é uma obrigacdo a mais para cumprir, pelo contrario, €
uma ferramenta facilitadora, importantissima para um trabalho pedagdgico de
qualidade. Através da escrita o professor pode perceber com mais facilidade

as necessidades e o desenvolvimento da crianga.
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No contexto da educacdo infantil, o educador é aquele que
caminha junto com as criancas, observando/registrando,
discutindo e refletindo sobe suas a¢bes e sobre seus modos de
expressao. Assim, ele rompe com a educacdo centralizada
somente no adulto e passa a ter a crianca como foco,
adotando, entdo uma postura ndo sO de observador, mas de
também de investigador das varias maneiras de ser e viver a
infancia. (OSTETTO, 2008, p.57)

Decisbes a respeito da pratica educativa precisam ser tomadas
fundamentadas no conhecimento sobre as criancas da educacéo infantil e a
maneira como elas aprendem. Por isso, a ferramenta de observacao e o que se
quer descobrir deve estar ajustada na préatica do educador. O registro diario é
uma importante ferramenta constitutiva da acéo reflexiva da pratica do
profissional docente, através do qual é possivel retornar no tempo e trazer de

volta tudo aquilo que a memdria ndo da conta de fazer sozinha.

A observacao é um processo profissional de alto nivel
e requer um entendimento bem fundamentado da educacéo da
primeira infancia e o desenvolvimento da experiéncia em sala
de aula. A observacdo do brincar €, ao mesmo tempo, um
processo exigente e gratificante para o profissional,
desafiando-o a aprender a partir do que ele observa no
comportamento esponténeo da crianca. Isso requer um nivel
de insight, conhecimento e competéncia, pois € preciso vincular
0 conhecimento a respeito das criangas com o leque de
conhecimentos e entendimentos do mundo que a sociedade
exige que as crian¢as adquiram. A observacédo também permite
ao profissional avaliar a efetividade de seu planejamento ao
comparar o que pretende atingir com o efeito real do seu
trabalho sobre a qualidade da aprendizagem infantil.
(MOYLES, 2006, p. 200).

Eu tinha um caderno desses grandes, em que escrevia 0 meu
planejamento diario e, ao final do dia, registrava o0s
acontecimentos vivenciados, minhas duvidas, minhas falhas e
as dificuldades sentidas/percebidas — as vezes contando sobre
uma crianca em particular, outras falando das atividades. Ali eu
também avaliava meu trabalho e encaminhava os préximos
passos do planejamento. (OSTETTO, 2008, p. 17).

7

A importancia de documentar o trabalho docente € mais uma vez

marcada por Ostetto (2008), nas palavras de Warschauer (1993) que diz:

O registro ajuda a guardar na memoéria fatos, acontecimentos e
reflexdes, mas também possibilita a consulta quando nos
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esquecemos. Este “ter presente” o ja acontecido é de especial
importancia na transformacdo do agir, pois oferece o
conhecimento de situagbes arquivadas na memoria,
capacitando 0 sujeito a uma resposta mais profunda, mais
integradora e mais amadurecida, porqgue menos ingénua e
mais experiente, de quem ja& aprendeu com a experiéncia.
(WARSCHAUER,1993 apud OSTETTO, 2008, p.20)

Por que ha tanta resisténcia com relacdo ao registro? De onde vem
essa dificuldade se o ler e o escrever sdo essenciais na vida de todo
educador? Esses questionamentos, levantados por Ostetto (2008), podem ter
respostas que se esbarram nos caminhos escolares. A autora sugere que
talvez derivem da falta de estimulos para exercicio do pensamento e da autoria
(OSTETTO, 2008).

Ideias faladas ou pensadas séo fugazes. Ja com a escrita é
diferente. Podemos mudar de ideias, mas as anteriores estao
registradas. Talvez por isso encontremos dificuldades em
escrever aquilo de que ndo temos certeza. Escrever o que
‘vem na cabeg¢a” (e no coragdo) € ’perigoso”, pois nhao
obedece, necessariamente, a uma ordem légica ou linear,
expondo contradicdes ou possiveis incoeréncias do autor,
presentes em seu consciente. Isso o deixaria vulneravel a
criticas, dentro de um contexto onde a valorizagdo recai
somente sobre o0 que é légico e objetivo, primado do nosso
pensamento cartesiano. (WARSCHAUER,1993 apud
OSTETTO,2008,p.25).

Por que a maioria dos educadores sente dificuldade em escrever
sobre sua pratica? Ostetto (2008) nos aponta duas possibilidades. A primeira
seria consequéncia de uma vida escolar em que a escrita ndo foi exercitada
como forma de autoria e expressao do pensamento. A segunda possivel causa,
reside no fato, de que quando existe o registro escrito, 0 comprometimento €
maior do que quando apenas se fala ou se pensa. O registro deve ser pensado
como algo particular de cada professor, como sua ferramenta basica de
trabalho, sem qualquer intencionalidade de controle.

A pesquisa mostrou ainda que o0 brincar ja esteve presente em
momentos de formacdo, tendo o tema sido abordado na questao dos espacos
que devem proporcionar interacdes, trabalhar a afetividade, construir valores e

despertar para a necessidade da amizade. Quando solicitados a opinarem
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sobre temas para formacéo continuada em servi¢o, a maioria dos professores
tem o pensamento voltado para questdes préticas, de exemplos de como fazer,
modelos prontos, idéias de atividades. Ndo que isso ndo seja importante e
louvavel. Mas onde foi parar o embasamento tedrico que fundamenta o pensar
do educador? Onde foi parar o compreender a crianga com quem atuam, suas
linguagens, como se da o processo de aprendizagem, como acontece esta tdo
falada interacdo com as pessoas e com 0 mundo? A prética, muitas vezes, tem
se tornada mecanica, fria, executada sob a forte pressdo, do muito ter para

fazer, sem que se reflita, estude, compreenda, a acao de educar.

2.4. Nas memorias

A pesquisa trouxe um questionamento™® que remeteu ao passado das
educadoras, ao indagar quais as brincadeiras que elas vivenciaram na infancia.
Passeando pelas lembrancas da infancia surgiram: salada mista, pique-
esconde, bolinha de gude, bete-ombro, pular corda, amarelinha, casinha,
esconde-esconde, etc. A atitude de valorizar e defender o brincar como parte
constituinte do processo de aprendizagem, pode ter relacdo com a infancia
vivida pelo educador. Algum dia na vida acredita-se, que todos os adultos
brincaram. A maioria, porém, parece ter esquecido em algum lugar do passado.
Para o educador é essencial recuperar essa memoaria perdida como exigéncia
e capacidade de externar a habilidade de perceber as criangas com quem
trabalha e mediar a pratica pedagégica (HORN, 2012).

No cotidiano, ndo se costuma ouvir as criangcas sobre 0 que gostariam
de fazer, sobre suas brincadeiras preferidas, sobre o que brincam em suas
casas, sobre o que seus pais brincavam quando criangas, sobre o comum e o
inusitado. Portanto, se faz necessario investigar as experiéncias culturais das
criangas com que se trabalha. E a crianca deve exercer seu papel como autora.

Conforme delimita Brougéere (2010), as atitudes da crianca estédo

impregnadas pelo seu contexto social e por tudo o que faz parte da sua cultura,

13 . . ~ ~ .
Optou-se por este caminho por acreditar-se que a formagdo do educador tem relagdo direta com sua
bagagem cultural e suas experiéncias de vida.
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descaracterizando o mito da brincadeira natural. A crianca, quando é ainda
bebé de poucos dias, ndo brinca. Ela “entra progressivamente na brincadeira
do adulto, de quem ela é inicialmente o brinquedo, espectador ativo e depois, 0
real parceiro” (BROUGERE, 2010, p.104).

A observacao atenta do professor e o registro sobre as variadas formas
de interagir e de se expressar das criangas enquanto brincam podem dar
indicios sobre o seu processo de significacdo e de seus interesses, servindo
como sustentacdo para o0 planejamento de experiéncias e projetos

verdadeiramente significativos para as criangas. Para Ostetto (2008):

O olhar do professor, diante das interagfes, das experiéncias e
brincadeiras dos pequenos, deve ser um olhar sensivel, que
busca constantemente e que qualifica o vivido e o
experienciado, que da importancia ao fazer da crianca; € esse
olhar que torna o professor ndo somente um observador, mas
um investigador, um pesquisado.(OSTETTO, 2008, p.64-65)

7

Na educacdo infantil a observagcdo € um instrumento essencial a
medida que ela nos da informacdes reais que servirdo de base para construcao
de outros mecanismos do trabalho pedagdgico, como o acompanhamento do
desenvolvimento de cada crianca, a avaliacdo e a constru¢do do curriculo. Na
maioria das vezes, com tempo suficiente para que as criancas brincassem até
gue perdessem o0 interesse e para que também manipulassem o0s objetos e
brinquedos e inventassem personagens, a experiéncia do brincar tornou-se rica

e ganhou mais significado.

Quero assinalar aqui o vislumbre de outro tempo, que corre
solto, com outra qualidade, que da “tempo ao tempo”, que se
abre para o mistério. [...] Nessa outra qualidade de tempo h&
maior possibilidade de abertura para a descoberta, para a
experiéncia propriamente dita. (Ostetto, 2006b). Esse é o
tempo das criangas, diferente para as diferentes criangas, que
por isso se aventuram, sdo curiosas e facilmente se encantam
com mil coisas do mundo ao seu redor e de mundos
imaginados. E, ndo raro, o professor chega marcado e
marcando o tempo cronolégico, que nega a poesia, a
imaginagdo, roubando-lhes o momento de devaneio, da
entrega. Impede o olhar sensivel de quem quer ver além do
aparente. (OSTETTO, 2008, p. 23)
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Em todas as brincadeiras, as educadoras brincaram algumas vezes,
mas permaneceram no controle, para que ninguém deixasse de lado as regras,
intermediando conflitos ou tentando evitar que alguém ferisse o colega. Através
dos questionarios, pode-se observar que as brincadeiras e as formas de brincar
alteram-se e que apesar de todos terem brincado muito na infancia, ao longo
do tempo isso se perdeu. E a pessoa adulta, cheia de afazeres, de
responsabilidades, muitas vezes endurecida pelos revezes da vida, se esquece
de como brincar. “Em outras palavras, embora seja possivel falar sobre o
brincar, isso ndo equivale a brincar e tampouco, a saber brincar e até mesmo

para saber sobre o brincar, € preciso brincar’. (FORTUNA, 2012, p. 9-10).

CONSIDERACOES FINAIS

O brincar sem duvidas é algo extraordinario. O que difere sdo as

perspectivas colocadas sobre ele. Sempre existirdo aqueles que nao aceitarao
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0s argumentos e evidéncias a favor do brincar. Continuardo tendo sobre ele
visdo de tempo perdido, destituido de valor. Para muitos é apenas coisa de
crianga pequena, para outros, é objeto de estudo cheio de desafios e
complexidades. Sendo a crianga um ser que aprende no convivio social e
cultural, na relacdo com seus pares, com adultos e com tudo que a cerca,
torna-se evidente que € prioritaria a compreensao do valor da brincadeira no
curriculo da educacéo infantil.

E para os profissionais da educacdo infantil, quais os sentidos e
significados que a brincadeira tem? Esta reflexdo € o desafio que cada
professor deve trazer para dentro de sua pratica. Todos devem ter bem claro
que concepcdo de crianga, infancia, educacgéo e curriculo estdo abracando ao
pensarem a brincadeira em suas rotinas, na organizacdo dos tempos e
espacos, na preparacao e oferta de materiais e brinquedos, oportunidades de
interacbes com pessoas, criangas, ambientes, natureza e objetos.

Dentro do espacgo educativo, a brincadeira precisa ser explorada em
todo seu potencial e para isso ela deve ser levada a sério, como objeto de
estudo em momentos de formacgédo continuada. Pois, seja sobre o brincar ou
ndo, a educacdo infantii exige muitos conhecimentos especificos nédo
contemplados na maioria dos cursos de graduacdo. Para compreender o
brincar € preciso pesquisar e refletir sobre ele.

O brincar, assim como o cuidar, ndo desqualifica o educar/ensinar,
muito menos o professor. O que imprime esta sensacao de desvalorizacao é o
desconhecimento da real importéncia e das especificidades daquilo que se faz,
do oficio de ser professor de criancas pequenas.

Apesar de ter ficado evidente algumas incongruéncias entre teoria e
pratica, ndo se pode negar uma trajetdéria de adequacdo, construcdo e
producdo de conhecimento por parte do corpo docente. Percebe-se, a partir
deste estudo, que na instituicdo pesquisada a brincadeira tem um lugar na
organizacdo e planejamento das praticas, lugar que por vezes assume sua
devida importancia e adequacdo as necessidades das criancas, colocando-as
em contato com experiéncias enriqguecedoras. Também se pode depreender, a
partir dos instrumentos aplicados e das reflexdes realizadas durante a
pesquisa, que os lugares que a brincadeira ocupa ainda se mostram livres do

compromisso da participacdo e interagdo adultas, como também livres no
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sentido dos propositos de observacdo. Quanto ao tempo, na organizacao
destes lugares, considerando as rotinas da instituicdo, poderia se alargar aos
desejos e necessidades infantis a partir da escuta das criangas, no sentido de
dar voz e vez a elas como sujeitos de direitos, autores de sua proépria historia,
seres pensantes capazes de opinar e contribuir.

A medida que os estudos e as pesquisas na area vao se intensificando
e as complexidades do brincar vado sendo desvendadas, torna-se cada vez
mais necessaria a discussao e reflexdo por parte dos profissionais da
educacdao infantil, para que possam se posicionar de forma critica no que tange

ao seu fazer pedagogico.
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ANEXo0 1: Questiondrio elaborado para as educadoras sobre o que
pensam sobre o brincar.
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Questionamentos realizados com as educadoras da turma de Pré | :

Vocé considera a brincadeira importante no trabalho com criancas pequenas?

( )Sim ( ) Nao - Por qué?

O que motiva a sua escolha, ao incluir as brincadeiras em seu trabalho com as
criancas?

() Diversao.

() Preencher tempos ociosos.

() Ensinar através da brincadeira.

() Desenvolvimento da crianca.

() A crianca tem direito de brincar.

( ) Através da brincadeira a crianca vivencia o mundo.

() Outros:

Para vocé, o que caracteriza a brincadeira livre?
() As criancas escolhem livremente com o qué , com quem e como brincar.

() Ascriangas brincam livremente, mas com as opc¢oes de brinquedos ,
objetos e espacos oferecidos por voceé.

() No Parquinho.
() Sala de referéncia.

( ) Em qualquer ambiente.
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() Nao existe uma intencionalidade pedagogica.

() Existe uma intencionalidade pedagogica.

() Ascriancas brincam sem interacdo com a professora.
() Ascriancas brincam com a interacdo com a professora.
() Nao precisa de planejamento.

) Precisa de planejamento.

) Utilizada apds o encerramento das atividades planejadas.
) Utilizada como uma das atividades planejadas.

) N&o possui regras.

) Possui regras.

) Momento rico para observacao e registro

) Nao é necessario observacao e registro.

) Outros:

E a brincadeira dirigida?

() Intencionalidade pedagdgica.

() Tem objetivos especificos a serem atingidos.
( ) E proposta e comandada pelo adulto.

( ) Tem interacao e intervencdo da educadora.
( )Possuiregras a serem seguidas.

() N&o possui regras .

() Tem duracéo pré determinada.

() Pode ser avaliada.

() Fornece material para observacao.

() Fornece material para observagao.

() Outros:
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O Cmei é lugar de brincar? Por qué?

O brincar interfere na formacéo das criancas?

( )Sim ( ) N&o. Porqué?

O brincar foi objeto de estudo em algum momento de sua formagao?
( )Sim ( )Nao

Como foi abordado por seus formadores?

Quais sao as suas lembrancas das brincadeiras vivenciadas por vocé na sua
infancia?
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Anexo 2: Planejamento das brincadeiras



PLANEJAMENTO

PRE |

BRINCADEIRAS

2012
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26/10/12

Atividade n.1

Brincadeira: Danca das Cadeiras
Turma: Pré | - 5 anos

Objetivo: Situar-se no espaco, percebendo a posi¢ao de si mesmo, dos outros
objetos num determinado local. Desenvolver o espirito de cooperagéo.

Periodo da manha: 10h30minh as 11h00minh

Descri¢cao da brincadeira: Disponha as cadeiras como se faz no jogo tradicional
das cadeiras. O segredo do jogo é ndo eliminar nenhum participante, e sim as
cadeiras. A cada rodada, a educadora retirara uma cadeira e ainda assim,
todos deverdo sentar-se, como puderem: no colo, deitado sobre os colegas,
etc. Nao havera vencedores.

Material: oito cadeiras infantis.

Local: &rea externa coberta.

Comentarios das criancas:

Gostaram da atividade?

Querem repetir?

Se néo gostaram, por qué?

Lembram o nome da atividade?

O que foi mais dificil?O que vocés acharam mais legal?

Avaliacéo:

Atividade n.2
29/10/12

Brincadeira com fitas
Turma: Pré | — 5 anos

Objetivos: participar de jogos que envolvam lateralidade, desenvolvendo
conceito de direcéo ( direita, esquerda, dentro e fora).
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Descricdo da brincadeira: colocar no braco direito das criancas uma fita
amarela, para identificar o braco direito. Nao serd colocada nenhuma faixa no
braco esquerdo para que as criancas nao facam confusao. Uma folha de jornal
sera colocada no chdo para cada crianca e a educadora falara para eles :
dentro, fora, pular com o pé direito, pular com o pé esquerdo fora, e assim por
diante.

Periodo da tarde: 16h00minh as 16h30minh

Local: area coberta externa.

Material: fitas de TNT e jornal, radio e cd de musicas infantis.
Comentario das Criancas:

Gostaram da atividade?

Querem repetir?

Se néo gostaram, por qué?

Lembram o nome da atividade?

O que foi mais dificil?O que vocés acharam mais legal?

Avaliacéo:

30/10/12

Atividade n.3

Brincadeira: Cachorro, Galinha e Pintinhos.
Turma: Pré 1 - 5 anos

Objetivos: Trabalhar estruturacdo espacial e classificagdo. Desenvolver
habilidades motoras como saltar, pular, correr e quadrupediar. Respeito ao
outro e as regras.

O professor colocara os alunos (fazendo o papel de pintinhos) em uma
extremidade da quadra ou atras de uma linha marcada no chao, em oposicao a
outra paralela, com alguns metros de distancia. Um aluno permanecera no
meio, fazendo papel de cachorro. O professor podera comecar como exemplo
(fazendo o papel do galo), e dira em voz alta “Pintinho quer cebola”, “Nao”,
respondem os pintinhos, “Pintinho quer batata”, “N&o”,e assim por diante, até
dizer até “pintinho quer milho”, “Sim”, e os pintinhos correm até a outra
extremidade da quadra ou até ultrapassarem a linha oposta. Os pintinhos que

foram pegos pelo cachorro, irdo ajuda-lo no papel de pegador na proxima vez.
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Variacdo: Apos a atividade, ainda na quadra as criancas serdo estimuladas a
fazer um desenho da brincadeira.

Periodo da manh&: 09h00min &s 09h30minh
Local : area externa

Material: giz

Comentério das Criangas:

Gostaram da atividade?

Querem repetir?

Se néo gostaram, por qué?

Lembram o nome da atividade?

O que foi mais dificil?O que vocés acharam mais legal?

Avaliacao:

Atividade n.4

31/10/12

Brincadeira: cantos diversificados

Turma: Pré | — 5 anos

Objetivos: Estimular a socializacdo, a oralidade, a imaginacdo e a criatividade.
Local: sala de aula

Material: brinquedos variados da sala de aula.

A sala estara disposta em cantos:

Casinha: fogdo, panelinhas, microondas, pratos xicaras, talhares, legumes e
verduras de plastico.

Saldo de beleza: secador, pente, espelho, chapinha.
Pecas de encaixe e carrinhos.

Papel sufite, carimbos variados e lapis de cor.
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As criancas deverdo escolher com quem brincar e com o que brincar,
respeitando o espaco reservado para cada brincadeira.

Periodo: 16h00minh as 17h00minh

Comentario das Criancas:

Gostaram da atividade?

Querem repetir?

Se néo gostaram, por qué?

Lembram o nome da atividade?

O que foi mais dificil’?O que vocés acharam mais legal?

Avaliacao:

01/11/12
Atividade n.5
Brincadeira: Fuja da cor

Objetivos: desenvolver habilidades motoras, localizacdo espagotemporal,
socializacdo, interacdo, observacdo, concentracdo, recreacdo e conceito de
cor.

Material: Tiras de Papel crepom, tesoura, circulos de TNT.

Desenvolvimento: O educador propde a atividade explicando na roda de
conversa. Cada crianca recebera uma tira colorida e amarrara no pulso com a
ajuda do educador ou de um colega. O educador dirda uma cor. Os que
estiverem com as tiras da cor proposta deverdo ser os pegadores. Os demais
deverdo correr para ndo serem pegos. Ao serem pegos sentardo no circulo
corespondente a sua cor que estara representando no chdo com o TNT
colorido. A brincadeira continua até que todos sejam pegos.

Outras possibilidades:
Quantos foram pegos de cada cor?
Que cor tem maior numero de alunos pegos? E menos numero?

Noc¢des de agrupamento: agrupar, por exemplo, amarelo e vermelho.
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Comentarios das criancas:
Gostaram da atividade?
Querem repetir?

Se néo gostaram, por qué?
Lembram o nome da atividade?

O que foi mais dificil?O que vocés acharam mais legal?
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Anexo 3: Questiondrio de reflexdes sobre o desenvolvimento do
planejamento.
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Cmei Nossa Senhora do Perpétuo Socorro
Nome da Educadora:

Reflexdes a respeito das atividades realizadas.
Vocé considera que 0s objetivos propostos foram alcangados? () Sim ( )
N&o. Por qué?

O planejamento contemplou:

() A organizacao do espaco

( )Os objetos/brinquedos a serem utilizados.
() Objetivos a serem atingidos

() Observacao e Registro

() Avaliacéo

Como o espaco foi pensado para a brincadeira?Como foi utilizado?

A brincadeira:

( )Estimulou interacdo entre a criangas

( )Foi rejeitada por algumas criancas

() Teve participacdo de todo grupo

() Elas trabalharam individualmente

( )Elas trabalharam em grupo, cooperativamente.

() As criancas permaneceram concentradas na brincadeira por um tempo
razoavel.

() As criancas dispersaram —se logo.
() A educadora participou da brincadeira.

() A educadora apenas intermediou a brincadeira.
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() Oportunizou a resolucéo de conflitos.

() Desenvolveu habilidades motoras.

() Desenvolveu habilidades cognitivas.

() Desenvolveu habilidades emocionais.

() Estimulou a imaginacao e a criatividade

A brincadeira proporcionou desafios para as criancas? ( )Sim () Nao

Quais?

Houve tempo suficiente para que todas as criangas explorassem a brincadeira?
( )Sim( )Nao

Comente:

O tempo foi suficiente para que experimentassem variagcdes da mesma
brincadeira e/ou outras formas de brincar com os objetos oferecidos?

( )Sim( )N&o

Comente:

A brincadeira oferecida oportunizou a participacéo de todo o grupo junto?

( )Sim ( )N&o

= ”

Se a resposta anterior foi “N&o”, como vocé planejou o tempo de espera entre a
participacdo de um grupo e outro?




