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SILVA, AnaPaulaL.C. O Ludico na Educacdo I nfantil: concepcdes e préticas dos
professores na Rede Municipal de Campo Grande-MS. Campo Grande, 2005. 187p.
Dissertacdo (Mestrado) Universidade Catdlica Dom Bosco.

RESUMO

Este trabaho integra a linha de pesquisa “ Préticas Pedagogicas e suas Relagdes com
a Formacdo Docente” e teve como objetivo analisar as concepgdes dos professores
de Educacdo Infantil a respeito do brincar, bem como as atividades ludicas
desenvolvidas pelos mesmos em escolas municipais de Campo Grande-MS, no
periodo pré-escolar (de cinco a seis anos de idade). Participaram desse estudo
cinguienta e trés professoras de dezoito escolas da rede municipal de ensino,
escolhidas dentre as escolas com 0 maior nUmero de docentes e a localizacdo das
mesmas. A pesquisa, de abordagem qualitativa, de natureza descritiva explicativa
coletou, na primeira fase, dados dos professores através de questionario estruturado
com a finalidade de verificar tipos de jogos, brinquedos e brincadeiras utilizados
pelas professoras, bem como 0 seu uso pedagégico. Na segunda fase bi redizada
observacdo de aulas ministradas por trés professoras, sendo os dados obtidos
trabalhados por meio de andlise de conteldo, concluindo-se que: as atividades de
brincar estdo no gera restritas a sala de aula e o brinquedo é vaorizado pelos
professores somente como atividade pedagodgica dirigida e especifica para aquisi¢do
de contetdos e habilidades académicas; os professores ndo valorizam o espaco da
area externa (parque) como espaco para o brinquedo. A analise dos dados aponta a
necessidade de nelhor formagdo dos professores de Educacdo Infantil no que diz
respeito a ludicidade.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo Infantil; Ludico; Prética docente.



SILVA, Ana Paula L.C. The Ludic in Childhood Education: conceptions and
practices of teachers in the Public (Municipal) Schools of Campo Grande-MS.
Campo Grande, 2005. 187p. Dissertacéo (Mestrado) Universidade Catdlica Dom
Bosco.

ABSTRACT

This study integrates the research line “Pedagogic Practices and its Relations with
Docent Training” and has had as its purpose to anayze the conceptions of childhood
education teachers concerning playing, as well as the ludic activities developed by
them in the public (municipal) schools in the municipal district of Campo Grande-
MS, in the kindergarten school period (children between five and six years old).
Fifty-three female teachers from eighteen different municipal schools participated in
the study, and the selection criteria involved schools with alarger number of teachers
and the location of the schools. The research, with its qualitative approach and an
explicative descriptive nature, collected, in its first phase, data from the teachers
through a structured questionnaire with the purpose of verifying different kinds of
games, toys and entertainments used by the teachers, as well as its pedagogic use. In
the second phase classes taught by three of the teachers were observed and the
collected data were dealt with through the contents analysis. It was concluded that:
playing activities are generally restricted to the classroom and the toys are only
valued by the teachers as a guided pedagogical activity and specifically for the
acquisition of academic contents and abilities; the teachers do not value the available
space in the external area (playground) as a space for playing. The data analysis
shows a necessity of a better qualification of childhood teachers concerning ludic
activities.

KEYWORDS: Childhood education; Ludic; Teaching practice.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa surgiu no decorrer da minha trajetéria profissiona como
terapeuta ocupacional, atuando na &rea da educacéo em brinquedoteca, trabalho que
acabou gerando um interesse especial pelas atividades infantis, principalmente
aguelas envolvendo jogos e brincadeiras.

Um conjunto de fatos e situagcdes, nem sempre diretamente ligados ao
tema aqui proposto, contribuiram nesse percurso, a0 provocar reflexdes e
inquietacOes necessarias para a constituicdo da pesquisa. O interesse pessoa pela
atividade |Gdica, enquanto recurso terapéutico e pedagdgico, seguido do contato com
alunos, professores, escolas e familiares, foram, sem divida, fatores significativos de
motivacao para realizacdo da mesma.

Em minha prética profissional voltada para o atendimento infantil, além
do atendimento clinico e orientacBes a familia, ha, na maioria dos casos, uma troca
de informagdes com a escola e especialmente com 0s professores.

Nessas conversas com as professoras, discutiamse, em gera, as

capacidades e dificuldades das criangas, 0s objetivos estabelecidos na terapia
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ocupacional e na escola. Muitas dessas professoras relatavam suas dificuldades
diante do envolvimento e desempenho da crianca nas atividades em sala de aula e,
por vezes, traziam questionamentos e solicitavam idéias sobre as atividades mais
adequadas e sobre a melhor forma de redliza-las com as criancas. Neste processo
foram surgindo inquietactes, observacdes e reflexdes acerca das atividades ludicas
desenvolvidas com as criancas, principalmente no ambiente escolar da educacdo
infantil.

Embora a proposta aqui ndo sga discutir a atuagdo da Terapia
Ocupacional, essas colocacOes se fazem necess&rias para Situar minha experiéncia
profissional e compreender as origens das reflexdes que me levaram a ter como
objeto de estudo o ludico na educacdo infantil.

Esta opcéo se justifica, pelo fato de servir como meio que possibilita a
compreensao e incorporacao dos conceitos e nogdes pertinentes ao jogo, brinquedo e
brincadeira. Esta constatacdo é fruto da andlise do pensamento de NEGRINE, que

afirma:

Muitos pensadores pds-modernos admitem que o terceiro milénio é o da
ludicidade, sendo esta uma necessidade realmente humana, tendo em
vista que proporciona elevacdo dos niveis de uma boa salde mental.
(NEGRINE, 1997 p. 83).

Penso que, se a crianca for respeitada em seus interesses e subsidiada em
suas buscas, mantera vivo o prazer de aprender e far4 da construcdo do seu
conhecimento uma deliciosa aventura no caminho da sabedoria.

Como o leitor pode observar, as experiéncias percebidas e relatadas
provocaram tais inquietagdes que, por sua vez, passaram a exigir um aprofundamento

tedrico e uma reflexdo critica sobre o ludico na educacdo infantil, procurando
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significar as concepcdes manifestadas no trabalho dos profissionais que atuam nessa
area.

Assim, a escolha do tema, “O LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL:
CONCEPCOES E PRATICAS DOS PROFESSORES NA REDE MUNICIPAL DE
CAMPO GRANDE-MS’ judtifica-se, primeiramente pela necessidade de refletir
sobre o trabalho dos professores que atuam na &rea e, em especia, fazer um
aprofundamento tedrico e metodolégico, mostrando a importancia do ludico na
aprendizagem da crianga.

A hipotese norteadora deste trabalho é a de que a educacdo infantil
anuncia-se como um ambiente criado para favorecer o desenvolvimento integral da
crianca, complementando a acdo da familia e da comunidade.

Neste contexto, o ludico pode ser um agente facilitador do
desenvolvimento e da aprendizagem, o que nos instiga a investigar como o ludico
esta sendo concebido e trabalhado pelos professores de Educacdo Infantil,
considerando-se ainda que essa € uma atividade essencial para o desenvolvimento
integral dacrianga?.

Para isto, o presente trabalho pretende tanto identificar o material ludico
disponivel e mais utilizado na educacdo infantil das escolas municipais de Campo
Grande-MS, gquanto verificar se e como as atividades so realizadas a partir de jogos
e brinquedos, identificando a concepcéo de brincar atribuida pelos professores.

O referencia tedrico deste trabalho reporta-se a autores como Piaget
(1988), Vygotsky (1991), Leontiev (1988), Elkonin (1998), Kishimoto (2003),
Cunha (2001), Bomtempo (1986), Negrine (1997), Kramer (1993), Rosemberg

(1994), Oliveira (1993), entre outros.
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Diante desse referencial tedrico e com base em minha experiéncia
profissional, parti do principio de que ha trés perspectivas distintas relacionadas ao
jogo no ambiente escolar. A primeira diz respeito aos jogos direcionados, que sdo
materiais e atividades oferecidos e dirigidos por um adulto visando objetivos
especificos, a segunda é a do jogo livre, no qual a crianca deve ter liberdade de
decisdo sobre qual atividade ira realizar e como sera realizada como, por exemplo,
brinquedos de parque. Neste caso 0 professor pode ter uma participacéo indireta no
decorrer da atividade, como ser o responsavel pela selecdo e organizagdo dos
materiais, de ambientes e do tempo proporcionado para o brincar da crianca; a
terceira corresponde aos jogos de fazde-conta.

Para isso, 0 presente estudo estrutura-se em seis capitulos. No capitulo |,
apresentam-se 0S pressupostos tedricos sobre o brincar, buscando definir e distinguir
os termos, as fungbes e as agdes referentes ao jogo, brinquedo e brincadeira
Conjuntamente s80 apresentadas a teoria psicogenética ce Piaget e sua abordagem
sobre 0 jogo e o papel do brinquedo na abordagem sicio-histérica, por serem 0s
grandes referenciais que podem embasar o problemainvestigado.

No capitulo Il caracteriza-se o0 brincar na educacéo infantil como espaco
para o ludico, reportando-se as razbes do brincar para a crianca e o papel do brincar
na pré-escola.

O capitulo 11 consiste em uma breve andlise sobre o professor de
educacéo infantil, levando em consideracdo sua acéo, sua formacdo, sua identidade
profissional e conhecimento profissional.

No capitulo IV apresenta-se, primeiramente, 0 objetivo geral e especifico

da pesquisa, seguidos da metodologia, caracterizando as escolas envolvidas, os
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professores que participaram da pesguisa e os respectivos procedimentos de coleta de
dados.

A descricdo dos dados esta no capitulo V, no qual encontra-se o
desenrolar da primeira etapa constituida pelos dados obtidos a partir da aplicagéo do
questionario e da segunda etapa, ha qual se descreve 0s registros da observacdo em
saladeaula

O capitulo VI, apresenta a analise dos dados, na qual se contempla a
discusséo sobre 0s jogos e brincadeiras realizadas na Educagéo Infantil, assim como
o significado e opinides das professoras sobre o ludico.

Por fim, apresentam-se as consideracdes finais, a titulo de sintese dos

resultados da pesquisa realizada.
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CAPITULOI - AIMPORTANCIA DO LUDICO NO

DESENVOLVIMENTO INFANTIL

1.1 ASATIVIDADES LUDICAS

Considerando as caracteristicas semanticas da Lingua Portuguesa, pode-
se depreerder que o ladico € uma categoria geral de todas as atividades que tém
caracteristicas de jogo, brinquedo e brincadeira.

De modo geral, encontramos na literatura referéncias a atividade ludica
associada a trés formas, muito embora, como apontaram Bomtempo (1986),
Brougére (1997) e Kishimoto (1994), esses termos ndo tenham ainda uma

conceituacdo homogénea entre pesquisadores da area.

No Brasil, termos como jogo, brinquedo e brincadeira ainda sdo
empregados de forma indistinta, demonstrando um nivel baixo de
conceituagdo deste campo. Enfim, cada contexto social constréi uma
imagem de jogo conforme seus valores e modo de vida, que se expressa
por meio da linguagem. [...] Diferindo do jogo, o brinquedo supde uma
relacdo intima com a crianga e uma indeterminacdo quanto ao uso, ou
seja, a auséncia de um sistema de regras que organizam sua utilizag&o.
(KISHIMQOTO, 1994, p. 17).
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O jogo é definido, conforme Ferreira (1999), como atividade fisica ou
mental fundada em sistemas de regras que definem a perda ou o ganho; passatempo,
brinquedo, divertimento.

O brinquedo “¢é o objeto manipulével destinado a divertir umacrianca’; e
a brincadeira é o “ato ou efeito de brincar com o brinquedo ou mesmo com o jogo”
(MIRANDA, 2001 p.30).

Jogar também é brincar com o jogo. O jogo pode existir por meio do
brinquedo, se os “brincantes’ |he impuserem regras.

Percebe-se, pois, que o jogo, brinquedo e brincadeira, embora possam se
diferenciar estéo imbricados; sendo que o |udico abarca todos el es.

Nesse sentido, € necess&rio destacar que o brincar € visto neste trabalho,
no sentido amplo, ou sga, no da atividade lGdica e sua importancia para o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas na Educaggo Infantil.

Portanto, para melhor compreender a natureza da atividade ludica é
importante analisar algumas idéias que vém se constituindo, ao longo dos Ultimos
anos, como referenciais para se pensar essa questdo: a abordagem psicogenética e a
socio-histérica

Essas abordagens colaboraram com aportes essencias para a

compreensao das relacdes entre o brincar, o desenvolvimento infantil e a educacéo.
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1.2 O BRINCAR NO DESENVOLVIMENTO INFANTIL: ALGUMAS

ABORDAGENS.

1.2.1 A Abordagem Psicogenética de Jean Piaget

A teoria piagetiana tenta explicar a origem e evolucdo dainteligéncia nos
seres humanos, dai 0 nome Epistemologia Genética

O autor, de maneira ampla, define a Epistemologia Genética como o
“estudo da passagem dos estados inferiores do conhecimento aos estados mais
complexos ou rigorosos’ (Piaget, 1974 p.48). Em outras palavras, propde o retorno
as fontes e a génese propriamente dita do conhecimento, do qual a epistemologia
tradicional conhecia apenas os estados superiores, isto €, certas resultantes finais de
um complexo processo de formagao.

Essa abordagem epistemoldgica (episteme = conhecimento; e logia =
estudo) é caracterizada como interacionista, pois para Piaget (1974), o organismo € 0
meio ambiente formam um todo indissociavel. Do ponto de vista epistemol 6gico,
dessa afirmacéo decorrem as explicacbes sobre a estrutura da inteligéncia e do
conhecimento, ou sgja, a interdependéncia do sujeito e do objeto. O conhecimento é
explicado através de uma evolucdo continua, deste modo, a utilizacdo da palavra
génese é concebida no sentido de processo, histéria, algo que tém origem e
prosseguimento. Para Piaget (1982), o comportamento dos seres vivos ndo € inato,
nem resultado de condicionamentos, mas construido numa interacdo entre o meio e 0

individuo.



21

Para o autor, o conceito de inteligéncia ocupa o vértice para o qual todos
0s aspectos estudados convergem. Essa unificagdo realizada por Piaget (1976)
envolve a sintese entre o processo de génese dos conhecimentos e as estruturas que
se constroem ao longo do desenvolvimento - que vai da simples capacidade de
constatar fatos concretos até as mais altas abstragoes.

De acordo com o autor, a inteligéncia é essencialmente um sistema de
operagdes vivas e atuantes. E a adaptacdo mental mais avancada, um instrumento
indispensével para os intercambios entre 0 sujeito e 0 meio. Se a inteligéncia é
adaptacéo, a adaptacdo deve caracterizar-se como um equilibrio entre as acbes do
organismo sobre o meio.

Para Piaget (1976), a inteligéncia é algo dinamico, é a capacidade gque o
sujeito possui de trabalhar com dados e informagdes que se encontram disponiveis. A
inteligéncia se expressa em varios estégios, ou sgja, na tentativa de uma crianga de
trés anos em amarrar 0s sapatos, de um menino de oito anos em organizar sua
colecdo de carrinhos ou na operagdo mental desenvolvida por um adolescente. A
inteligéncia constitui-se em um processo que se efetiva em diferentes formas, tendo
caracteristicas proprias, de acordo com os consecutivos progressos realizados pelo
individuo. A inteligéncia renova a capacidade do individuo em conhecer. Sendo
assim, o conhecimerto e a inteligéncia passam para graus mais elaborados, a medida
que o individuo se situa e conhece 0 mundo. A inteligéncia enquanto capacidade de
adaptacao, possibilita invencdes, modificagbes, combinacdes e recombinacoes.

Segundo Piaget (1964), uma conduta € mais inteligente quanto maior for
a utilizago de trgjetorias entre o0 sujeito e os objetos de sua agdo. Assim, a questéo

da Epistemologia Genética, de uma forma geral, € a explicacdo do aumento dos
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conhecimentos, isto €, da passagem de um conhecimento inferior a um saber mais
rico, em compreensdo e em extensao (Piaget, 1982).

Piaget (1964) ressalta que o desenvolvimento da inteligéncia se faz de
forma gradual e que as estruturas do pensamento devem estar preparadas para a
assimilacdo do conhecimento (génese das estruturas), aém de sempre dizer que "a
crianca ndo € um adulto em miniatura’. A inteligéncia para Piaget, portanto, ndo €
inata ou adquirida, mas construida com base em processos de auto-regul agéo.

Para entendermos essa tese Piagetiana (1976), € preciso mostrar como ele
coloca arelacéo entre o desenvolvimento e a aprendizagem.

Classicamente a aprendizagem € baseada no esquema estimul o-resposta.
Para Piaget (1976), esse esguema € inteiramente incapaz de explicar a cognicao.
Quando se pensa em um esquema de estimulo e resposta, pensa-se comumente que
antes de tudo hd um estimulo. No entanto, um estimulo é um estimulo somente na
medida em que é significativo e ele se torna significativo somente na medida em que
ha uma estrutura que permite sua assimilagcdo, uma estrutura que pode integrar este
estimulo,b, mas que a0 mesmo tempo possa produzir uma resposta
Conseguientemente, para 0 autor, ndo € um exagero dizer que a estrutura € anterior,
ou sgja, a possibilidade de resposta esta dada antes da resposta.

A aprendizagem de estruturas parece obedecer as mesmas leis do
desenvolvimento natural dessas estruturas. Em outras palavras, a aprendizagem esta
subordinada ao desenvolvimento e ndo vive-versa.

Além disso, a relacéo fundamental envolvida em todo o desenvolvimento
e toda aprendizagem, para o autor, ndo € a relagdo de associagdo. NoO esquema

estimulo e resposta, a relacdo entre a resposta e o estimulo € entendida como sendo
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uma associacdo. Em contraste, a relacdo fundamental € de assimilacdo. Assimilacéo
€ aintegracdo de qualquer tipo de realidade numa estrutura e € essa assmilagcdo que,
para o0 autor, parece ser fundamental na aprendizagem e do ponto de vista das
aplicacdes didéticas e pedagdgicas.

O desenvolvimento do conhecimento € um processo enddgeno, ligado ao
processo inteiro da embriogénese. No caso do desenvolvimento do conhecimento na
crianca, a embriogénese termina somente na idade adulta E um processo de
desenvolvimento total que devemos re-situar em seu contexto gera biolégico e o
psicolégico. Desenvolvimento € um processo que concerne a totalidade das
estruturas do conhecimento.

A aprendizagem € provocada por situacBes como, por exemplo: um
experimento psicoldgico; ou por um professor com respeito a algum ponto didatico;
OuU por uma sSituagio externa. E um processo limitado a um simples problema ou a
uma simples estrutura.

Para o autor, o desenvolvimento explica a aprendizagem, pois € o
processo essencial, sendo que cada elemento da aprendizagem ocorre como uma
funcéo do desenvolvimento total. Estaopinido € contraria a opiniéo fortemente aceita
de que o desenvolvimento é a soma de experiéncias de aprendizagem discretas.

E o desenvolvimento que garante o conhecimento, pois 0 mesmo néo é
uma copia da realidade. Conhecer € modificar, transformar o objeto e entender o
processo desta transformagdo, € como uma consequéncia, compreender a maneira
como o objeto é construido.

O conhecimento se da, portanto, na medida em que o0s esgquemas de acdo

se ampliam com base em dois processos. de incorporacdo da realidade (assimilacéo)
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e de gjuste as exigéncias das situacdes (acomodacdo), de tal forma que ao longo do
tempo, se tornem formas de adaptacdo cada vez mais complexas, ou sga, que se
tornem operatérios.

Uma operacdo é a esséncia do conhecimento; € uma acéo interiorizada e
reversivel que modifica o objeto em uma classe para construir uma classificagcdo ou
consistiria em ordenar por coisas, por série ou em contar ou medir. E um conjunto de
acoes, modificando o objeto e fazendo com que os conhecedores sgjam capazes de
captar nas estruturas a transformagdo. Uma operacdo nunca € isolada, esta sempre
ligada a outras operacdes e como resultado € sempre uma parte da estrutura total.

Estas estruturas operacionais sdo para Piaget (1976), constitutivas do
conhecimento, parte da redidade psicolégica, em cujos termos devemos
compreender o desenvolvimento. E o problema central do desenvolvimento é
compreender a formagdo, organizagdo e funcionamento destas estruturas. Na
concepcdo Piagetiana as estruturas |0gicas -expressas na capacidade de classificar e
ordenar - sd0 a base da organizagdo da atividade humana, de tal forma que o
desenvolvimento esta sempre relacionado a construcdo das mesmeas.

Piaget e Inhelder (1976), distinguem os quatro principais estagios do
desenvolvimento da inteligéncia:

1° Estagio: sensorio-motor (aproximadamente 0-2 anos);

Neste estagio, a partir de reflexos neurol 6gicos basicos, o bebé comeca
a construir esquemas de agdo para assimilar mentalmente o meio. E marcado pela
construcéo prética das nocOes de objeto, espaco, causadidade e tempo. A vida

psiquica do bebé se enriquece com a integracdo aos reflexos, dos hébitos e
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percepcdes. A percepcao comega a assumir um papel determinante na forma de agir
do bebé, e por isso seu conhecimento esta preso ao “aqui e agora’.

Para Piaget (1967), quatro processos fundamentais caracterizam a
evolucdo da inteligéncia no periodo sensdrio- motor: a construcdo da noc¢éo do objeto
permanente, isto &, atribuicdo ao objeto de uma existéncia, independentemente de o
mesmo se achar ou hdo no campo perceptua do bebé& a nocdo de espaco, que abriga
O proprio corpo e 0s objetos em geral; a nocdo de causdidade, a partir de um
egocentrismo radical em que a crianga € a causa dos acontecimentos, até a sua
posicdo de expectador de coisas que acontecem a0 seu redor; e, a construcéo do
tempo, paralelamente a de causalidade, fazendo com que, no fina do periodo o bebé
perceba as relagbes entre 0 “antes’ e “depois’.

Durante esse estagio € desenvolvido o conhecimento pratico, o qual
constitui a sub-estrutura do conhecimento representacional posterior. Em outras
palavras, h4 uma série de estruturas que sdo indispensaveis para as estruturas do
pensamento representacional posterior. Nesse caso sdo as atividades de natureza
sensorial e motora, que fundamentardo a atividade superior futura, ou sga,
constituirdo os objetos de representacéo.

2° Estégio: representacdo pré -operacional (aproximadamente 2-7
anos);

Esse estagio € também chamado de inteligéncia simbdlica, no qual ocorre
0 aparecimento da funcdo simbdlica ou semidtica, por meio da qual a crianga passa a
utilizar “significantes’ para representar “significados’, congtituindo evolucéo

fundamental para a constituicdo do pensamento da crianca.
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Nesse periodo h& o aparecimento acentuado das representacGes mentais,
desenvolvendo a funcéo simbdlica (capacidade de ssimbolizar um fato real) de varias
formas: por imitagdo simbdlica, por condutas simbdlicas como as presentes nos
brinquedos de “faz de conta” e pelo uso da linguagem propriamente dita ( Signos).

A linguagem nesse periodo passa a acompanhar a agdo e imprime ao
desenvolvimento da inteligéncia um grande impulso, pois o uso da palavra permite o
distanciamento do real, ou sgja, da ao pensamento a possibilidade de ultrapassar o
presente, permitindo pensar sobre o passado e o futuro.

Contudo, embora os simbolos disponivels para manipulacdo mental
expresso em linguagem aumentem muito nesse periodo, eles tém ainda a propriedade
de um pré-conceito. Pré-conceito é o intermediario entre o simbolo imaginado e o
conceito propriamente dito e € definido como auséncia de inclusdo dos elementos em
um todo. A crianga se concentra num Unico aspecto do objeto, assimilando os
aspectos aparentes do objeto e ndo suas transformacdes. O pensamento ndo € estavel.
Ex: mostram-se para a crianca duas bolinhas de massas iguais e da-se a uma delas a
forma de salsicha. A crianca nega que a quantidade de massa continue igual, pois as
formas séo diferentes. A crianca neste nivel ndo chega nem a generalidade, nem as
individualidades verdadeiras. Um outro exemplo é o caso do irméo que, fantasiado
no carnaval, néo é mais o0 irmao e, sem méascara, volta a s&-1o. Faz implicagdes entre
dois fatos sem ter relacdo 16gica (transducdo) Ex: agua quente implica em barbear-se.
A criangaraciocina de pré-conceito para pré-conceito.

O pré-conceito progride na direcdo do conceito operatorio, pela
construgcdo de encaixes hierarquicos que ganham paulatinamente, uma generalidade

progressiva. H4 uma exploracéo de vérios tracos do objeto, na busca de compor um
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todo, mas ainda ndo ha conservacdo do todo. O raciocinio é de ordem perceptiva,
pois a crianca realiza agrupamentos (por um trago apenas, sem inclusdes de classe) e
ordenacOes por um trago perceptivo, mas ainda apoiadas em pareamentos (sem
inclusdo de séries).

3° Estagio: operacdes concr etas (apr oximadamente 7-11 anos);

A partir de 7 anos a crianga comega a deduzir e j& apresenta conservacdo
e reversibilidade (os estados transformados podem voltar as origens) no pensamento.
Em consequéncia, diferencia estados e transformagdes, como por exemplo, a
quantidade de &gua em vidros diferentes ndo muda, simplesmente porque a forma
mudou. E capaz de estabelecer relagbes, classificando e seriando, mas ainda
necessita de material concreto, ou seja, operacom objetos e ndo ainda com hipéteses
expressas verba mente.

4° Estigio: operagdes formais ou hipotético-dedutivas
(aproximadamente 11- 15ano0s);

Nesta fase € capaz de fazer deduzdo e levantar hipéteses a respeito de
solucdes para o problema, pensar simultaneamente em \&rias hipoteses. O raciocinio
da-se de forma complexa e abstrata e portanto se torna dependente da linguagem. A
|6gica se estabelece, como € o caso darelagdo do tipo, sea>beb>c, entdoa> c.

A construcdo desses quatro estégios para, Piaget (1976), € explicada
considerando quatro fatores fundamentais para o seu desenvolvimento:

- a maturagéo, entendida como continuacdo da embriogénese, embora
ndo se saiba muito sobre a maturacéo do sistema nervoso, aém dos primeiros meses

de existéncia da crianca;
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- a experiéncia, que com objetos e pessoas, possibilita ao individuo
responder aos desafios do ambiente fisico e social. E um fator bésico no
desenvolvimento das estruturas cognitivas, mas também ndo explica tudo. Dois tipos
de experiéncia contribuem para a construcéo do conhecimento: a fisica e alégico —
matemdtica. A experiéncia fisica € um processo pelo qual, a partir da abstracdo
empirica a criangca pode identificar uma propriedade do objeto recentemente
descoberta e dissocid&la de outras; na experiéncia |6gico-matematica, o
conhecimento ndo € extraido diretamente dos objetos, mas é abstraido da
coordenacdo das acOes efetuadas sobre os objetos. Quando alguém age sobre os
objetos, estes estdo realmente ali, mas ha também uma série de acfes que modificam
0 objeto. E a partir da coordenaco das agdes que se chega & manipulacdo simbdlica
e ao raciocinio puramente dedutivo;

- atransmissdo socia, linglistica ou educacional pela qual o ambiente
proporciona experiéncias ou informagdes dadas pelo conhecimento social. Este fator
€ fundamental, mas € insuficiente porque a crianca pode receber valorosas
informacdes via linguagem ou via educacdo dirigida por um adulto, mas isso SO sera
assmilado quando encontrar-se num estado em que possa compreender essa
informacao;

- aequilibracdo, que para Piaget (1976), € o fator fundamental que regula
as influéncias dos demais fatores. maturagao, experiéncia e transmissdo social. A
equilibracdo ou auto-regulacdo consiste numa passagem constante de um estado de
equilibrio para um estado de equilibrio superior, em que a crianca tera desenvolvido

uma maneira mais estavel e flexivel de lidar com o seu ambiente. Expressa as



29

diferentes possibilidades de o individuo interagir com 0 meio, ou sgja, de assimilar
seus estimulos.

No entanto, a importancia de definir os periodos de desenvolvimento da
inteligéncia reside no fato de que, em cada um, o individuo adquire novos
conhecimentos ou estratégias de sobrevivéncia, de compreensdo e interpretacdo da
realidade. A compreensdo deste processo é fundamental para que os professores
possam compreender as diferentes manifestagdes da inteligéncia.

A obra de Jean Piaget ndo oferece aos educadores uma didética
especifica sobre como desenvolver ainteligéncia do aluno ou da crianca. Mostra que
cada fase de desenvolvimento apresenta caracteristicas e possibilidades de
crescimento da maturacéo ou de aquisicdes. O conhecimento destas possibilidades
faz com que os professores possam oferecer estimulos adequados a um maior
desenvolvimento do aluno.

Todas suas colocacbes apresentam a criangca ou O sujeito da
aprendizagem como ativos. A aprendizagem € possivel somente quando ha uma
assimilacdo ativa. E é esta atividade da parte do sujeito que parece ser menosprezada
no esquema de estimulo e resposta.

Em sintese, a teoria proposta por Piaget (1971) pde énfase na idéia de
auto-regulacéo, ou sgja, na assmilacdo. Toda énfase esta colocada na atividade do
préprio sujeito e que sem esta consideracdo ndo ha didética ou pedagogia possivel

gue transforme significativamente o conhecimento do sujeito.
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1.2.2 O jogo na abordagem Piagetiana

Considerando seu enfoque cognitivista, Piaget (1982) analisa o0 jogo em

relacdo a vida mental da crianga, como influenciado pelo processo de assimilagéo.

Em outras palavras, 0 jogo,

(...) € uma forma de atividade particularmente poderosa
para estimular a vida socia e a atividade construtiva da
crianca (..) é verdade que na maioria das minhas
publicacbes tenho lidado com vérios aspectos do
desenvolvimento cognitivo, particularmente com o
desenvolvimento cognitivo, particularmente com o
desenvolvimento da operatividade, mas acredito que nos
meus primeiros trabalhos ja enfatizei a importéncia das
trocas interindividuais (PIAGET apud KAMII, 1991 p.
10).

A fungdo do jogo, nesse sentido, seria criar motivos ou atividades e
situacOes para fantasiar, uma vez que a fantasia é o elemento para a assimilacéo de
eventos e objetos ao “eu” e “estruturas mentais’ da crianca. Na realidade, o jogo
simbdlico revela a impossibilidade que os esguemas mentais tém de assimilar a
realidade tal qual ela €, constituindo uma forma de simplificar a realidade para poder
assmiléla. Em uma situagdo fantasiosa, a crianga age num mundo imaginério em
gue a situacdo € escolhida pela sua significacdo estabelecida pela brincadeira e ndo

pel os objetos concretos que tem nas Maos.

No decorrer do desenvolvimento infantil, Piaget (1964), reconhece que 0s
jogos infantis estdo classificados segundo trés grandes estruturas. do exercicio, do
simbolo e da regra, serdo que os jogos de construcdo figuram como transicdo entre

os trés tipos.
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Baseado na psicologia genética, 0 autor apresenta a natureza do jogo de
acordo com o estagio de desenvolvimento do individuo, apontando as caracteristicas

dos jogos conforme 0s quatro estégios.

No estagio sensorio-motor, de 0 a 2 anos 0 jogo caracteriza-se como
sendo de exercicios ou funcionais, pois esta relacionado aos aspectos motores da
crianca. Os jogos funcionais, muitas vezes, s8o movimentos como abrir e fechar os
bragcos, mexer em objetos e provocar sons. Nos jogos de exercicio, que
aparentemente significam apenas pura repeticdo de gestos, a crianca tem seus
objetivos alcancados, pois, age para verificar o resultado de sua agdo. Portanto, desde
muito cedo a atividade ludica comparece acompanhada de prazer, curiosidade,

descoberta e encantamento.

As brincadeiras do bebé ndo sdo apenas exercicios fisicos, pois quando
brincam, por meio dos sentidos, uma série de informagdes sdo enviadas ao cérebro, 0
gue possibilita o desenvolvimento cognitivo. A crianga desenvolve-se conforme os
estimulos dados ao cérebro e de acordo com 0 meio em que vivem, sendo assim, 0s
adultos que fazem parte deste meio representam um grande papel no seu

desenvolvimento fisico, intelectual e social.

Nesse periodo a crianga inicialmente realiza exercicios motores mais
diferenciados utilizando as maos. E prazeroso para ela rasgar, encaixar objetos,

desmontar e montar coisas, intencionalmente.

De uma forma intencional, os exercicios motores dos musculos amplos e
finos passam a ser dirigidos e aplicados, ocorrendo estimulos para manifestacdes

psicomotoras.
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Desta forma, por mais simples que sejam as brincadeiras, correspondem a
importantes estimulos ao desenvolvimento intelectual da crianca, pois 0 nimero de

registros em seu cérebro é proporciona ao nimero de informagdes que recebe.

A teoria piagetiana concebe que a crianca assimila a realidade também

por meio de brincadeiras simbdlicas e do jogo.

A fase simbdlica, de 2 a 6 anos aproximadamente, é caracterizada pelo
simbolismo que juntamente com 0s exercicios psicomotores faz com que a crianca

modifique a realidade de acordo com suas necessidades.

Na fase simbdlica, a crianca imita e verifica o que sua acdo produz.
Experimenta, manipula objetos e da forma a seu mundo conforme suas impressoes,
a0 mesmo tempo em gue registra ocorréncias na memaria e as recria. Nesta etapa de
desenvolvimento, a crianca gosta e necessita de ouvir e contar histérias, brincar de
adivinhagdes, de esconde-esconde e participar de atividades como canto, exercicios
fisicos, descobertas, montagens, encaixes e ter contato com o alfabeto. Essas
manifestacdes constituem puro simbolismo, representado na mente. A crianca
aprecia brincar de casinha, de motorista, de cavalo-de-pau, danca, etc. para expressar

0 mundo gue viu e interiorizou.

Nesta fase, a crianga gosta de movimentar seu corpo, corre, pula, nada,
exercita-se, desenvolvendo-se fisicamente. As atividades de desenhar, pintar, rasgar,
pegar, amassar, modelar e bordar desenvolvem os movimentos finos. A imitagdo esta

sempre presente e cada novo conhecimento adquirido fortalece seu desenvol vimento.

Ao contrério do jogo de exercicio, 0 jogo simbdlico solicita a

representacéo de um objeto ausente como, por exemplo, quando uma crianca desloca
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uma caixa de sapatos, dizendo ser um automovel. O jogo simbdlico surge na crianca,

no geral, por volta do segundo ano do seu desenvolvimento.

Através dos jogos e brincadeiras ha o enriguecimento dos esguemas
perceptivos visuais, auditivos e dos esquemas operativos como memoria,
imaginacdo, representacdo, sintese, lateralidade, causa e efeito. O pensamento néo
estd separado da linguagem, que passa a ser estruturada e 0s esquemas verbais,

ampliados.

A crianca gosta de relatar experiéncias, de ouvir historias, reconta-las, de
representar, investigar, correr, jogar, de brincar com as letras do alfabeto, escrever,
ler, ver e recortar figuras de revistas e jornais, operar brinquedos de montar e
desmontar. Elas gostam daquilo que proporciona a possibilidade de imitar, fazer
junto. As atividades de classificacdo, ordenacdo de cores e objetos, empilhar cubos e
seriar s80 importantes para o desenvolvimento da atencdo, leitura e escrita e sdo

entendidas como trabalho-jogo.

A partir do periodo pré-conceitual, cuja caracteristica € o egocentrismo, o
jogo torna-se basicamente a maneira pela qual a crianga se relaciona com o contexto
social no qual esta inserida. Entretanto, o jogo € também uma atividade regida por
regras. O uso de objetos de acordo com sua finalidade propria, para obter resultados
reais, em vez de somente figura las na imaginacdo, opera uma situagéo de transicéo
entre a acdo com objetos concretos e acdes com significados. O simbolo abre o
caminho para a regra coletiva. Dentro dessa Gtica, 0 importante € gue 0 jogo

proporcione um contexto estimulador para a atividade mental da crianca e de sua



capacidade de cooperacdo, utilizando-se, ou ndo, de regras previamente

determinadas.

O jogo com regras esta incluso nas relagdes sociais. A regra constitui
uma obrigacéo e é imposta pelo grupo, sendo considerada falta quando é violada. No
jogo com regras estéo incluidos, fregientemente, elementos sensorio-motores e de
imaginacdo simbdlica, além da propria regra que € resultado da organizagdo social.
Ao redlizar a representacdo de um barco, com um pedaco de madeira, a construcéo
desse barco esta situada entre o jogo e o trabalho inteligente ou entre o jogo e a
imitacao.

As regras de um jogo por serem inventadas, criadas pelos jogadores, sdo
um exemplo privilegiado de conhecimento social convencional, em que 0 mecanismo
da imitacdo se apresenta como reconstrucdo individual daquilo que é observado. A
criacdo de algo novo, a partir do que se observa em situagdes que estdo além de sua
capacidade, contribui para o desenvolvimento da crianga. A imitagdo e 0 jogo se
desenvolvem no curso dos mesmos estagios pelas mesmas fases de construcéo, sendo
0 jogo um complemento da imitagdo. Nesse sentido, a imitagdo é instrumento de

importancia capital para o desenvolvimento.

Por outro lado, o egocentrismo ainda ndo permite a observacdo completa
das regras do jogo, pois a crianga, hos jogos e brincadeiras, ndo é capaz de se colocar
no lugar do outro e os jogos com regras ndo sio aceitos com facilidade. E também

uma etapa que se caracteriza pelo gosto de auxiliar os adultos em diversas tarefas.

Resumindo, os jogos de exercicios, de um ponto de vista educativo,

permitem as criancas enfrentarem as tarefas escolares de uma maneira mais ligada a
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producdo de conhecimento sobre as coisas em s mesmas, 0 que constitui a base para
as futuras operacfes mentais. Os jogos simbdlicos dao significados para o contetido
das acles, ou sgja, as fantasias, 0s modos de pensar ou operar sobre a realidade sdo
indicativos de futuras teorizagbes que caracterizam o processo de aprendizagem; por
altimo, os jogos de regras se apresentam como jogos que estimulam o carater
competitivo. E a atividade Itdica do ser socializado. Tal como o jogo simbdlico
substitui 0 jogo de exercicio, logo que surge a representacdo, da mesma maneira o
jogo de regras substitui 0 jogo simbdlico e absorve 0s jogos motores, com a

constitui¢do das relacfes sociais.

A fase das operagOes concretas, de 6/8 a 11/12 anos aproximadamente,
corresponde a um periodo no qual a crianga assimila conhecimentos sistematizados,
passa a estar consciente de seus préprios atos e coopera socialmente. Os exercicios
fisicos funcionais transformamse paulatinamente em préticas esportivas que aliadas
a arte, por exemplo, auxiliam no desenvolvimento fisico e da personalidade. Com a
prética esportiva a crianga desenvolve movimentos amplos e finos, assimila hogdes
de calculo, velocidade, equilibrio como também normas sociais estabelecidas pelas
regras do jogo. Os jogos passam a ser construgdes adaptadas, nas quais € exigido um
trabalho mais efetivo e participativo no processo de aprendizagem e podem ser
utilizados de vérias formas, tornando as atividades mais prazerosas e menos

exaustivas.

Nessa fase, ocorre o inicio do pensamento 16gico, e a crianca passa a ver
o mundo rais objetivamente. A partir dos sete anos a crianga € capaz de raciocinar
sobre dimensbes como largura, forma, espaco, altura e movimento, e relacionar

detalhes auditivos e visuais. Ela é capaz de raciocinar fazendo agrupamentos,
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seriacdo, divisdo, subdivisdo, combinacdo e sintese, o que |lhe da condicbes de
interiorizar conhecimentos sistematizados. A criatividade neste estagio € ago
obrigatério para a crianga, devido ao fato de desgar romper com as estruturas,

estabel ecendo novas relacoes.

Essas mudancas, reflexo da construcdo da estrutura operatéria, sdo
possiveis, dada a vida grupa que alimenta as atividades da crianga, a
partir do periodo anterior. A convivéncia em grupo possibilita um
intercambio de pontos de vista, e, portanto, um exercicio de objetividade
gue contribui para a descentragdo do pensamento da crianga. Séo as
experiéncias de cooperagdo que possibilitam o inicio da reflexado, como
forma de discussdo interiorizada. (PIAGET, 1967 p. 87)

Por outro lado, os jogos possibilitam o desenvolvimento das relagtes
sociais, pois refletem experiéncias e valores da comunidade em que a crianca se
encontra. Essa abordagem aponta para a importancia das relagdes interindividuais,
gue sdo divididas em duas categorias. as relacbes de coacdo e as relagcOes de
cooperacdo. Enquanto a relacdo de coacdo sedimenta a "fase" do desenvolvimento
moral denominada por Piaget (1988) de heteronomia, que significa ser governado
por outrem, as relacOes de cooperacdo possibilitam a construcdo de uma mora da

autonomia, que significa ser governado por s proprio.

As relacfes de coacdo sdo fundamentalmente assimétricas, pois nelas ha
somente respeito unilateral asleis e a autoridade. S&o relagbes em que um manda e o
outro obedece. Trata-se do chamado respeito unilateral, porque so existe 0 "respeito”
em uma direcdo, ou sgja, na do subordinado para o chefe, na da crianca para o adulto,
na do aluno para o professor etc. Na moralidade de coagdo, as regras ndo precisam
ser compreendidas; deve-se apenas obedecé-las. Um professor que diz ao seu aluno
que uma determinada regra deve ser cumprida, porque € ele quem manda na sala de

aula, € um exemplo de umarelacdo de coacdo. Um outro exemplo pode ser tirado da
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famosa frase: "Vocé sabe com quem estd falando?' Essa questdo supde (nada mais
que iss0) que existe uma diferenca, uma desigualdade, entre quem a esta

pronunciando e quem a esta ouvindo.

As relagdes de coagdo caracterizam o desenvolvimento moral baseado na

heteronomia, e no geral permeiam as relagdes na primeira infancia.

Nessa etapa, a interpretacdo das regras pelas criangas € vista sob duas
formas. 1) a da atribuicdo das regras a "divindades', sendo as regras consideradas
permanentes e imutaveis (nesse caso, 0 sujeito ndo se concebe como legislador) e 2)
a de que, apesar de o individuo ter um respeito quase "religioso” pelas regras, e se
mostra bastante liberal na sua aplicacdo, pois elas ndo sdo concebidas como
necessarias para a regularizacdo ou harmonizagéo de suas acbes. Na heteronomia, o
gue importa é a responsabilidade objetiva do ato (0 dano que causou),

independentemente, por exemplo, da intencéo do autor de um delito.

Na relacéo de coacdo, os sentimentos predominantes que aparecem Sao 0
medo e o amor. Por temor, as regras devem ser seguidas. Obviamente, quando néo
existe um risco condizente com o temor, ndo h& necessidade de seguir as regras.
Dessa forma, o respeito unilateral € caracterizado como um respeito por medo do
castigo ou como o préprio medo de perder o amor da pessoa que representa a

autoridade.

A questdo importante para educadores e pais € saber 0 que € que permite
gue algumas criangas se tornem adultos moralmente auténomos. A resposta de Piaget

a esta pergunta € a de que os adultos reforcam a heteronomia natural das criangas,
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guando usam recompensas e castigos e estimulam o desenvolvimento da autonomia

quando intercambiam pontos de vista com as criancas.

Para 0 autor, a punicdo acarreta trés tipos de conseqiéncias. A mais
comum € o calculo deriscos. A crianca que for punida repetira 0 mesmo ato, mas, na
préxima vez, tentara evitar ser descoberta. A segunda consequiéncia possivel da
punicdo € a conformidade cega. Algumas criancas sensiveis tornam se totalmente
conformistas porque a conformidade |hes garante seguranca e respeitabilidade. A
terceira consequéncia € a revolta. Algumas criancas comportamse muito bem
durante anos, mas decidem num determinado momento, que estdo cansadas de
satisfazer a seus pais e professores todo o tempo e que chegou a hora de comegar a

viver por s proprios.

Contudo, Piaget faz uma distincdo importante entre punicdo e sangdes
por reciprocidade. Privar uma crian¢a da sobremesa por dizer mentira € um exemplo
de punicdo, pois a relagdo entre mentira e sobremesa € completamente arbitraria.
Mas dizer-lhe que ndo podemos acreditar nela € um exemplo de sancdo por

reciprocidade.

As sancgoes por reciprocidade estéo diretamente relacionadas com o ato
gue desegja sancionar e com o ponto de vista do adulto, tendo o efeito de motivar a
crianga a construir, por S mesma, as regras de conduta através da coordenacéo de

pontos de vista.

Além disso, as relacdes de cooperacdo sdo regidas pela reciprocidade
entre os membros, sendo as regras estabelecidas entre eles. Desse tipo de relagdo

deriva o respeito mituo entre as pessoas. A relacdo de cooperacdo tem como base
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uma relacdo entre iguais. Nesse sentido, existe a possibilidade de trocas, de acordos,
de construcéo, de fazer junto. O respeito € considerado mutuo porque € reciproco e

nao unilateral.

Assim, as relagdes de cooperacdo desenvolvidas nos jogos e brinquedos
no geral, além de contribuirem para o desenvolvimento cognitivo, tornam possivel a
construcéo de uma moral de autonomia, podendo ser observada em criangas a partir
dos dez anos aproximadamente (ou pode até mesmo nunca ser encontrada). Nesse
estagio, os sujeitos concebem as regras de maneira adulta. H4 o cumprimento delas,
que agora sio estabelecidas pelas relagbes individuais. E considerado importante,

entdo, o respeito matuo entre as pessoas.

Finalmente, a fase das operagdes formais, a partir de 11 e 12 anos em
diante, caracteriza o jogo com significado de adaptacéo ao equilibrio fisico porque é
viabilizado o aperfeicoamento e desenvolvimento da musculatura através, por
exemplo, da ginastica e dos jogos olimpicos trazendo novidades, desenvolvimento da
criatividade, bem como amadurecimento dos aspectos ligados ao julgamento e a

critica.

Paralelamente, nesta fase, das operagdes formais, os jogos intelectuais
tornam-se atrativos, tendo em vista a necessidade na crianca da descoberta de ago

novo e do exercicio do seu hovo poder de pensamento.

Atividades e jogos como quebra-cabega, discussdo, pesquisa, trabalhos de
grupo, jogos eletronicos, desenvolvimento de projetos, corridas e aventuras sao
ideais para os adolescentes deste estégio, pois eles ja possuem a capacidade de

raciocinio dedutivo e indutivo.
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Em sintese, na concepcdo de Piaget, os jogos adquirem maior significado
a medida que a crianca se desenvolve ao longo dos estégios e o ponto de partida é a
manipulagdo de diversos objetos 0 que possibilita uma posterior criagdo, reinvengdo
e reconstrucao de objetos, conforme se abrem as possibilidades de assimilacdo dadas

pelo desenvolvimento dainteligéncia

Piaget (1982) supbe que a capacidade crescente de jogo nas criangas esta
aliada ao fato de sua crescente capacidade de descentragcdo e coordenagdo de pontos
de vista. Nesse sentido, a oportunidade de participar de um jogo com frequiéncia pode

resultar numa modificacao significativa da consciéncia da crianca.

Como principios bésicos, a teoria piagetiana indica que 0s jogos Sa0
modificados para se ajustarem & maneira como a crianga pensa e que a autoridade do
adulto deve ser reduzida tanto quanto possivel. Este principio da modificacdo do jogo
reside na premissa de que, o desenvolvimento da se por meio da construcdo de um
conhecimento novo, a partir daquele que a crianga ja apresenta e ndo através da
imposicdo de conhecimentos “corretos’ de fora para dentro. O segundo principio se
encontra na raz&o mesma de jogar, ou Sgja, 0 encorgjamento da autonomia intelectual
e socia da crianca solicita uma reducéo no poder do adulto, para que as criangas

tomem suas proprias decisdes.

1.2.3 A Abordagem Socio-Historica

A psicologia historico-cultural ndo se coloca como mais um sistema de

idéias sobre 0 homem, ou mais uma perspectiva para entendélo. Surgiu como



41

contraponto as outras matrizes do pensamento psicol6gico e sua construcéo se da a
partir da “desconstrucdo” dos pressupostos sobre 0s quais 0s sistemas psicol 6gicos
atuais se erigiram. N&o se edificaisoladamente em relacdo a outras psicologias, pois,
as especificidades de varias vertentes psicol bgicas, assim como 0s eixos norteadores
que algumas tém em comum, sd0 apontados criticamente pelos fundadores e
principais representantes da matriz do pensamento psicolégico da teoria histérico-
cultural.

Vygotsky, o fundador da teoria histérico-cultural, postula uma teoria do
desenvolvimento, em que as condi¢bes sociais, que sdo histéricas, vao estar em
constante interacdo com as bases biol 6gicas do comportamento. Parte do pressuposto
de que as estruturas organicas simples, que sdo determinadas pela maturacéo
biol6gica, vao desenvolvendo-se ao longo da interagdo da criangca com o0 mundo
fisico e socid e, € em funcéo da experiéncia socid a que a crianca esta exposta, que
se ird desenvolver a estrutura de pensamento mais complexa. A preocupacdo de
Vygotsky estd na compreensdo de como se formam as funcdes psicoldgicas
superiores. Sua constituicdo, se da no meio social, logo, na medida em que o
individuo se apropria deste mundo, também se constitui, enquanto sujeito.

Vygotsky (1988) propds uma nova abordagem para a psicologia
abrangendo trés idéias centrais, que podem ser considerados como bésicas para a
compreensdo de seus pressupostos. as fungdes psicolégicas resultam da atividade
cerebral, assim, tém um suporte biolégico, mas moldado pelo cultural; o
desenvolvimento humano se estabelece nas relagcdes sociais entre o individuo e o
mundo exterior, desenvolvendo-se em um processo histérico, e o0s sistemas

simbdlicos sdo um dos mediadores na relacdo homem/mundo.
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O trabalho de Vygotsky centrou-se, principalmente, no estudo das
funcBes psicolégicas superiores. Para ele, 0os processos basicos, mais
elementares sdo as funcBes psicol dgicas superiores mais elaboradas, como
a linguagem oral, a atencdo, a memdria, 0 pensamento, o controle da
propria conduta, a linguagem escrita, o desenho, o célculo - e sua
personalidade -a auto-estima, os valores morais e éticos e a afetividade.
Essa transformacéo ocorre, devido a interacéo social do ser humano com
0 meio e através do uso de simbolos e instrumentos criados culturalmente
(Méello, 2004 p.136).

De acordo com Vygotsky (1988), iniciamente, a crianga utiliza
processos mentais com bases inferiores como a atencdo elementar, a memoéria e a
percepcao, seguindo um trajeto de desenvolvimento com o auxilio de outras pessoas,
com as geragdes adultas e com as criangas mais velhas, com as situagtes que vivem,
no momento historico em que vive e com a cultura a que tem acesso (Idem, 2004).
Com o passar do tempo e devido a interacdo que realiza com os adultos, esses
processos inferiores sofrem uma sensivel mutagdo, transformando-se em processos
mentais superiores, ou Sgja, 0S processos elementares so suplantados pela cultura.

As atividades psicoldgicas mais elementares sdo percebidas apenas no
periodo pds-natal, como por exemplo, as reacdes automatizadas, 0s processos de
associacdo simples entre eventos e as agles reflexas. A transformacgéo do primeiro no
segundo se faz através da mediacdo cultural. Como exemplos de atividades
psicol 6gicas concebidas como superiores, pode-se citar o fato de imaginar situacdes
novas (nunca vividas), pensar em objetos que estdo distantes ou planejar acoes.

Na concepcdo Vygotskiana, o conceito de mediacdo assume um papel
central para que se possa compreender o fundamento sicio-histérico do
funcionamento psicolgico, ou sgja, a relagdo do homem com o mundo, que nédo se
caracteriza por uma relacdo direta, mas ssm por uma relacdo mediada, no qual os

simbolos passam a ser um dos intermediérios entre o homem e 0 mundo.
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O autor acreditava que a internadlizacdo dos sistemas de signos
produzidos culturalmente provoca transformagdes comportamentais e estabelece um
elo de ligagdo entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual.
Assim, segundo Méello (2004), na melhor tradicdo de Marx o processo de mudanca
individual ao longo do desenvolvimento tem sua raiz na sociedade, na cultura e na
atividade.

A mediagdo ocorre numa relacdo em que ha a intervencdo de um
elemento intermediério, portanto, esta relacdo passa a ser mediada por este el emento
deixando de ser direta. No caso de uma pessoa com a intencéo de colocar o dedo na
chama de uma vela, retira-o quando ouve alguém dizer que ird se queimar. Assim, a
relacdo estard sendo mediada pela intervencéo desse outro individuo. Caso fosse uma
relacdo direta, seria (vela x individuo) preciso que o calor provoque dor para que o
dedo fosse retirado.

A abordagem Vygotskyana aponta alguns tipos de el ementos mediadores,
dentre os quais estdo 0s instrumentos e os signos. Toda a cultura é mediadora, 0
proprio sujeito e sua experiéncia anterior séo mediadores.

Vygotsky (1988), conceitua instrumento como sendo um elemento
existente entre o trabalhador e 0 objeto de seu trabalho o qual possibilita o aumento
de transformacéo da natureza. Como exemplo, cita o martelo que serve mais para
fixar um prego do que uma pedra. Os instrumentos sdo construidos ou utilizados,
tendo em vista um objetivo especifico. S8o0 objetos externos ab homem e possuem
uma determinada funcdo. O instrumento € um mediador da relacdo homem x mundo.

Os signos, por sua vez, sdo também chamados de instrumentos

psicoldgicos e sdo orientados e dirigidos para o interior do sujeito. Sdo ferramentas
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auxiliam nas agOes concretas.

O homem vive entre signos, sendo sua conduta mediada por eles e n&o
pelos objetos, pois, 0s signos correspondem ao elo de ligacdo aos objetos e séo
responsaveis pela ruptura do estimulo-resposta. O signo, na sua forma mais
generalizante, € uma marca externa que auxilia o sujeito em tarefas que carecem de
atencdo ou memoria, sendo a memoria mediada por signos maior e mais poderosa
que a memoria ndo mediada.

Tanto a internalizacdo quanto o uso de sistemas simbdlicos (exemplo: a
linguagem), sdo fundamentais para o0 desenvolvimento dos processos mentais
superiores.

Na relagdo homem com o mundo, as representactes mentais da realidade
(exterior) se constituem como principais mediadores dessa interacdo. Por esse
motivo, salienta a necessidade da criacdo e utilizagdo dos instrumentos e Signos
externos como mediadores da atividade humana. No decorrer do desenvolvimento,
0S signos passam a ser utilizados por todos os individuos do gryoo social,
favorecendo a comunicagao entre as pessoas e propiciando a melhoria das relactes
sociais. Ao longo do desenvolvimento, os individuos constroem seus sistemas de
signos, a partir de suas experiéncias e através do contato com a cultura, formando
uma espécie de "cddigo” que € utilizado para decifrar e compreender o mundo.

A cultura para Vygotsky ndo esta apenas relacionada ao local (pais, por
exemplo) onde a pessoa reside, nivel socia, etc. O grupo cultural, no qua um
individuo se desenvolve, possibilita as formas de perceber e organizar o real, formas

estas que se congtituirdo nos instrumentos psicoldgicos que fardo a mediacdo entre o
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sujeito e 0 mundo. Sendo assim, 0S Qrupos socias em que as criangas se
desenvolvem possibilitam a geracdo de adultos que operam psicologicamente de
forma distinta, conforme 0 modo da cultura construida na ordenacéo do real.

A cultura € um sistema dindmico, elaborado pelos elementos do grupo
em que, conceitos e significados sofrem mudangas, ou sgja, sd0 recriados e
reinterpretados.

Deve-se buscar entéo, as origens das fungdes psicol bgicas superiores nas
vivéncias do sujeito que tém lugar nas relagbes sociais que ocorrem entre 0S
individuos, partindo-se da premissa de que o principio do funcionamento psicol 6gico
ésocial e, portanto, histérico — cultural.

Na relagd homem x mundo, um dos mediadores sdo 0s instrumentos, as
pessoas, 0S signos e outros elementos do ambiente que possuem significados
culturais. Esses elementos nascem das relagdes sociais. As relagbes entre os homens
sd0 redizadas através da utilizacdo dos sistemas simbdlicos, por intermédio da
comunicagdo, pelo uso da linguagem. E na formagiio dos significados usados em
comum pelo grupo que os individuos se tornardo capazes de interpretar situacoes,
objetos e eventos.

As acles conscientemente controladas, a atencdo (voluntéria), a
memorizacdo, 0 pensamento abstrato e o comportamento intencional constituem-se
em processos mediados por sistemas simbdlicos e pelos outros. A linguagem
constitui-se no sistema simbdlico elementar de qualquer grupo social; desta forma
seu desenvolvimento e a sua ligacdo com 0 pensamento assume um lugar especial

para Vygotsky.
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Entende-se assm, que 0 momento mais importante do desenvolvimento
cognitivo € 0 momento da aquisicdo da linguagem, pois quando a linguagem comega
a funcionar como signo, regulando o comportamento, 0s processos de percepcao,
memodria e pensamento se transformam significantemente em termos qualitativos.

O intercAmbio social e 0 pensamento generalizante constituemse nas
funcdes béasicas da linguagem. O homem cria e utiliza os sistemas de linguagem para
se comunicar com outros individuos, desta forma ocorre, entéo, o intercambio social.
Como o desenvolvimento da linguagem ocorre por necessidade de comunicagédo, a
crianca pequena, gque esta aprendendo a falar, se comunica com as outras pessoas
através de gestos, expressdes e sons, mas, para que a comunicacdo realmente se
efetive é fundamental o uso de signos que sgjam compreendidos por todos. Os signos
sd0 portadores de idéias, interesses e sentimentos. O intercambio social faz nascer a
segunda funcéo da linguagem que é o pensamento generalizante.

No entanto, as ateragbes identificavels nas formas das criancas
interagirem tém como substrato central a linguagem, focalizada em dois planos: a
linguagem da propria crianca, se transformando e permitindo novas estruturas lUdicas
e a linguagem como condicdo crucia na mediacdo social, ou sgja, a linguagem do
outro.

Por conseguinte, segundo a concepcdo de Vygotsky, o verdadeiro curso
do desenvolvimento do pensamento ndo vai do individual para o socializado, mas do
social parao individual.

Ao relacionar o0 processo de desenvolvimento e a capacidade de
aprendizagem, iniciadmente, Vygotsky determina pelo menos dois niveis de

desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real, isto é o0 nivel de
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desenvolvimento das fungbes mentais da crianca, que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja acangado; e o segundo nivel, que €
o nivel de desenvolvimento proximo, determinado através da solucédo de problemas,
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
experientes. Afirma Vygotsky (1988), que o melhor ensino € aguele que antecipa o
desenvolvimento, ou sgja, que trabalha na zona de desenvolvimento proximal.
Entende-se, 1ogo, que na visdo do autor, pensamento e linguagem ndo séo
dicotébmicos, mas caminham juntos: na interiorizagdo do mundo exterior, o papel do

outro (adulto ou crianca) é fundamental para a constituicdo da consciéncia.

1.3A BRINCADEIRA E O JOGO NA TEORIA SOCIO-HISTORICA

Vygotsky, Leontiev e Elkonin sdo os principais representantes que
investigaram 0 jogo de maneira sistematizada, dentro desta matriz de pensamento
psicologico. Entre suas idéias encontram se diversos pontos de interseccéo.

Partem do pressuposto de que a compreensdo sobre o homem ndo pode
prescindir e, ao contrario, sO pode emergir da analise dos fatores condicionantes da
cultura ou das condic¢des sociais concretas de vida que modulam o desenvolvimento
dos sujeitos. Isto significa entender e revelar como as formas de organizagdo das
sociedades e, em especial, 0 que se dispbe como recursos semidticos, afetam e
constroem individuos. Apontam de forma unissona, como entrave para avancos da
pesquisa psicoldgica, incluindo a pesquisa sobre o0 jogo, o fato de as teorias
psicolégicas terem se formulado, pautadas por visdes aprioristicas, metafisicas e/ou

a-historicas do ser humano, e terem tomado, como ponto de partida, 0 pressuposto de
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gue o homem tem uma natureza universal, independente de situacGes concretas de
vida e das variadas relagdes sociais que ele estabelece ou que com ele séo
estabelecidas. A esta concepcdo, contrapde-se a que norteia os trabalhos da corrente
historico-cultural, destacando um comportamento de natureza sempre plastica e
capaz de ser reorganizado em funcdo das transformagdes do meio. Mais que isto, em

funcdo de transformagces histérico-culturais (ROCHA, 2005).

Contudo, o primeiro tedrico dentro do modelo histérico-cultural a apontar
a incorrecdo das perspectivas existentes sobre o jogo foi Vygotsky, o
qual, enfatiza as caracteristicas da atividade ludica e investe no
aprofundamento das relagbes entre o brincar e outros processos
psicologicos caracteristicos do homem. Seu interesse pelo brinquedo
surge relacionado ao seu interesse pela psicologia da arte e desenvolve-se
no curso das andlises sobre emergéncia das funcgdes psiquicas superiores e
0 papel da linguagem neste processo. Suas discussdes tedricas sdo feitas
com base em algumas observagdes e exp erimentos realizados por ele e
por outros pesquisadores, tais como Sully, Lewin, Hetzer e Koffka
(Idem,2005 p.37).

Quando Vygotsky discute o papel do brinquedo, refere-se
especificamente & brincadeira de "fazde-conta’ , como brincar de casinha, brincar de
escolinha, brincar com um cabo de vassoura como se fosse um cavalo. Faz referéncia
a outros tipos de brinquedo, mas a brincadeira "fazde-conta’ € privilegiada em sua
discusséo sobre 0 papel do brinquedo no desenvolvimento.

Nesses jogos, a crianca desermpenha um determinado papel, como mée,
filha, professora e, ao fazé-1o, conduzir-se-ia, de acordo com as regras latentes, a essa
funcéo social. S&o jogos com um papel expresso, uma situagdo imaginaria explicita e
uma regra estabelecida latente.

Considera-se que o brinquedo ndo é uma atividade que da prazer a uma
crianca de modo puro e simples, porque outras atividades podem proporcionar a

crianga muito mais prazer, como por exemplo, o habito de chupar chupeta; e existem
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jOgos nos quais a propria atividade @o € agradavel para a crianca, como 0s de
ganhar e perder que, com muita freqiéncia, s8o acompanhados pelo desprazer da
perda.

Freguentemente descrevemos o desenvolvimento da crianca como o de
suas fungdes intelectuais, toda crianca se apresenta para nés como um tedrico,
caracterizado pelo nivel de desenvolvimento intelectual superior ou inferior, que se
desloca de um estagio a outro. Porém, se ignoramos as necessidades da crianca e 0s
incentivos que sdo eficazes para coloca-la em agdo, nunca seremos capazes de
entender seu avango de um estagio de desenvolvimento para outro, porque todo
avanco esta conectado com uma mudanca assentada nas motivagoes.

A maturacdo das necessidades é um topico nessa discussdo, pois é
impossivel ignorar que a crianga satisfaz certas necessidades no brinquedo. Se néo
entendemos 0 cardter especial dessas necessidades, ndo podemos entender a
singularidade do brinquedo como uma forma de atividade.

Na idade pré-escolar, surge uma grande quantidade de tendéncias e
desgjos ndo possiveis de serem realizadas de imediato. Vygotsky (1991) ressalta que,
se as necessidades ndo redlizaveis imediatamente ndo se desenvolvessem durante os
anos escolares, ndo existiriam os brinquedos, uma vez que eles parecem ser
inventados justamente quando as criangas comecam a experimentar tendéncias
irrealizaveis. No inicio da idade pré-escolar, quando surgem 0s desgios que nédo
podem ser imediatamente satisfeitos ou esguecidos, e permanece ainda a
caracteristica do estagio precedente de uma tendéncia para a satisfacdo imediata de

desgjos, 0 comportamento da crianca muda
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Para resolver essa tensdo, a crianga no inicio da idade pré-escolar
envolve-se num mundo ilusério para resolver suas questdes, no qual os seus desegjos
s80 ou ndo realizados conforme seu dispor, sto € que também se pode chamar de
brinquedo.

A imaginacdo é um processo psicol égico novo para a crianca; representa
uma forma especificamente humana de atividade consciente, ndo esta presente na
consciéncia de criangas muito peguenas e esta totalmente ausente em animais. Como
todas as fungdes da consciéncia, ela surge originalmente da acéo.

Assim, ao estabelecer critérios para distinguir o brincar da crianca de
outras formas de atividade, nota-se que no brinquedo a crianga cria uma situagdo
imaginéria e o faz por intermédio de suas proprias brincadeiras e das invencdes das
brincadeiras feitas por outras criancas e adultos. Nesse processo, amplia
gradualmente sua capacidade de visualizar a riqueza do mundo externamente real e
no plano ssimbdlico procura entender 0 mundo dos adultos, pois ainda gque com
contelidos diferentes, essas brincadeiras, possuem uma caracteristica comum: a
atividade do homem e suas relagbes sociais e de trabaho. Deste modo, as criangas
desenvolvem a linguagem e a narrativa e nesse processo vao adquirindo uma melhor
compreensdo de s proprias e do outro, pela contraposicdo com Coisas e pessoas que
fazem parte de seu meio, e, que sdo, portanto, culturalmente definidas também.

Para o autor, ao reproduzir o comportamento social do adulto em seus
jogos, a crianca esta combinando situagbes reais com elementos de sua acdo
fantasiosa. Ela comegca com uma situacdo imaginaria, que é uma reproducdo da
situacdo real, sendo que a brincadeira € muito mais a lembranca de alguma coisa que

de fato aconteceu, do gque uma situacéo imagindria totalmente nova.
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Assim, “toda situacdo imagindria contém regras de uma forma oculta,
também demonstramos o contrario, que todo jogo com regras contém, de forma
oculta, uma situacdo imagin&rid’ (VYGOTSKY, 1991 p.125).

E no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, a0
invés de numa esfera visual externa, dependendo das motivacGes e tendéncias
internas e ndo dos incentivos fornecidos pel os objetos externos.

No brinquedo a crian¢a se comporta de forma mais avancada do que nas
atividades da vida real e também aprende a separar objeto/ significado.

O brinquedo preenche necessidades da crianca. Estas necessidades estéo
ligadas a tudo aquilo que é motivo de acdo. Através do brinquedo, o que navidareal
passa despercebido para a crianga, torna-se agora uma regra de comportamento, que
esta presente em todas as situacdes imaginadas, mesmo que de forma oculta.

A acdo numa Situagdo imagindria ensina a crianca a dirigir seu
comportamento ndo somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situacéo
que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa situacao.

Na idade pré-escolar ocorre, pela primeira vez, uma divergéncia entre os
campos do significado e da visdo. No brinquedo, o pensamento esta separado dos
objetos e a agdo surge das idéias e ndo das coisas. A agdo regida por regras comega a
ser determinada pelas idéias e ndo pelos objetos. 1sso representa uma tamanha
inversdo da relacdo da crianca com a situacdo concreta, real e imediata, que é dificil
subestimar seu pleno significado.

Vygotsky (1991) ressalta, que € incorreta a afirmagéo de Goethe de que

no brinquedo qualquer objeto pode ser qualquer coisa para uma crianga. No
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brinquedo, o significado torna-se o ponto central e os objetos sdo deslocados de uma
posi¢cao dominante para uma posi¢ao subordinada.

Com o bringuedo, a crianca consegue grandes aquisi¢oes, relacionando
seus desgjos ao seu papel nas brincadeiras e suas regras, aquisicdes que no futuro
formardo seu nivel basico de acdo real e moral.

A promocdo de atividades que favorecam o envolvimento em
brincadeiras, principalmente aguelas que promovem a criagdo de situacOes
imaginarias, tém nitida funcéo pedagdgica. A escola e, particularmente, a Educagéo
Infantil poderia se utilizar desse tipo de situagdo para atuar no processo de
desenvolvimento da crianca.

O autor ressalta que se pode dizer sobre a atividade da crianca 0 mesmo
que foi colocado sobre o0s objetos. Enquanto no inicio do desenvolvimento domina a
acdo, posteriormente essa estrutura se inverte: o significado torna-se o numerador,
enguanto a acdo ocupa o lugar de denominador.

Uma crianca ndo se comporta de forma puramente simbdlica no
brinquedo; ao invés disso, ela quer e redliza seus desgos, permitindo que as
categorias basicas da realidade passem através de sua experiéncia.

Vygotsky vem quebrar a dicotomia de mundo-adulto-sério-real e mundo-
infantil- lUdico-fantasioso. Fantasia e realidade se realimentam e possibilitam que a
crianga - assm como os adultos - estabelecam conceitos e relagdes, insiramse
enquanto sujeitos socials que sao.

O autor sinaliza que, ao brincar, a crianca ndo esta so fantasiando, mas
fazendo uma ordenac&o do real, tendo a possibilidade de ressignificar suas diversas

experiéncias cotidianas. Nado podemos nos esgquecer de que para ele, o fazde-conta,
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permite a reconstrucdo interna daquilo que € observado externamente e, portanto,
através da imitacdo as criangas sao capazes de realizar agOes que ultrapassam o limite
de suas capacidades.

Em sintese, na visdo socio-historica de Vygotsky (1988), o jogo é uma
atividade especifica da infancia, em que a crianca recria a realidade usando sistemas
simbdlicos. Essa é uma atividade social, com contexto cultural e social.

Vygotsky (1988 p.109), ainda afirma que: “é enorme a influéncia do
brinquedo no desenvolvimento da crianca. E no brinquedo que a crianca aprende a
agir numa esfera cognitiva, ao invés de numa esfera visual externa, dependendo das
motivacbes e tendéncias internas e ndo por incentivos fornecidos por objetos
externos”.

Elkonin (1998), um outro psicologo russo e colaborador de Vygotsky,
apresentou suas idéias sobre 0 jogo em 1932. Assume os aportes de Vygotsky como
paradigma, embora admitindo que contém idéas ainda ndo suficientemente claras e
gue merecem aprofundamentos. Aponta com precisdo para 0 que entende como
principal causa dos equivocos nas formulagdes tedricas disponivels sobre 0 jogo: 0s
limites decorrentes dos procedimentos metodol 6gicos até entdo empregados.

A superacdo desse problema para Elkonin (1998), pde ser alcancada
através da construcdo do que chama metodologia genético-experimental, elaborada
com o objetivo de entender 0 jogo em sua natureza processua. Para tal, é necessario
que se possa observar mudancas que ocorrem, flagrélas neste exato momento e/ou
provocéalas através da insercéo ativa do pesguisador. Seu principal objetivo era

estudar as premissas de formagdo da atividade ludica na ontogénese, a partir da



intervencdo de pesquisadores, experimentadores, para identificar as mudangas que
ocorrem (ou n&o) no brincar, a medida que o0s experimentos s&o organizados.

Um outro autor dessa corrente de pensamento, Leontiev (1988), analisa o
jogo de maneira integrada com seu interesse em entender as atividades do homem e
seus componentes (acOes e operacdes), bem como em esclarecer de que forma os
instrumentos, historicamente modulados e presentes no cotidiano dos grupos
humanos, se articulam com transformacdes de seu psiquismo.

Seu trabalho sobre atividade ludica encontra-se como um dos elementos
do seu esforgo para compreender a consciéncia humana, como uma forma particul ar
e muito complexa de reflexo psiquico da realidade. O exame da consciéncia exige 0
exame da atividade, e € como uma atividade essencialmente humana que ele aborda
0 brincar.

Leontiev (1988), ndo chama todos 0s processos de atividade. Por esse
termo, designa aqueles processos que, redlizando as relacbes do homem com o
mundo, satisfazem uma necessidade especial, correspondente a ele. Por atividade,
designa processos psicologicamente caracterizados por aguilo a que 0 processo,
como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo, sempre, com 0 objetivo que
estimula o sujeito a executar essa atividade, isto €, 0 motivo.

Costumarse distinguir o processo que se chama de acéo da atividade - um
ato ou agdo € um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo (Isto é com
aquilo parao qual ele sedirige), mas reside na atividade da qual elafaz parte.

Ha uma relacdo particular entre atividade e agdo. O motivo da atividade,
sendo substituido, pode passar para 0 objeto (o avo) daagdo, com o resultado de que

a acao é transformada em uma atividade. Este € um fato extremamente importante.
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Essa é a maneira pela qual surgem todas as atividades e novas relacbes com a
realidade. Este processo €, precisamente, a base biolégica concreta sobre a qual
ocorrem mudancas na atividade principal e, consequentemente, as transi¢oes de um
estagio do desenvolvimento para o outro.

Leontiev (1988), afirma que a brincadeira é a atividade predominante na
idade pré-escolar e ressdlta que esta atividade infantil sd se justifica pelo proprio
processo de brincar e ndo pelos resultados dessa agdo. O autor descreveu as seguintes
caracteristicas da atividade lUdica, que resumem o pressuposto dessa teoria:

o fazde-conta tem um fim em s mesmo; 0 jogo exige liberdade de

todo jogo tem regras implicitas ou explicitas;
jogar € uma atividade consciente; o conteido da brincadeira provém
darealidade socidl;
a Situacdo imagindria resulta da substituicdo de significados de
objetos;
a brincadeira € uma atividade que pode ser generalizada e 0 jogo € a
concretizagdo de uma situacdo que a crianga ndo pode desempenhar na realidade.
Para o autor, o brinquedo se caracteriza pelo fato de seu avo residir no
préprio processo e ndo no resultado da agdo. Para uma crianca que esta brincando
com cubos de madeira, por exemplo, o avo da brincadeira ndo consiste em construir
uma estrutura, mas em fazer, isto é, no contetido da propria acéo.
O brinquedo aparece na crianca em idade pré-escolar a partir de sua
necessidade de agir em relacdo ndo agpenas a0 mundo dos objetos diretamente

acessiveis a ela, mas também em relagdo ao mundo mais amplo dos adultos. Uma
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necessidade de agir como um adulto surge na crianca, isto €, de agir de maneira que
elavé os outros agirem, da maneira que |he disseram, e assim por diante.

O alvo de qualquer acdo ludica é caracterizado também pela operagéo, 0s
meios pelos quais ela é realizada, isto €, aguilo que nela é governado pelas condicbes
reais, objetivas e ndo simplesmente pelo objetivo enquanto tal. A agdo sempre
corresponde a acdo das pessoas em relacdo ao objetivo.

Em um jogo, as condi¢fes da acéo podem ser modificadas: pode-se usar
papel em vez de agoddo; um pedacinho de madeira ou um simples pauzinho, em vez
de agulha; um liquido imaginario, em vez de acool, mas o contelido e a sequiéncia da
acdo devem, obrigatoriamente, corresponder a situacao real.

No brinquedo, a acdo, todavia, ndo persegue um objetivo, pois sua
motivacdo esta na prépria acdo e ndo no resultado. A acdo, no brinquedo, ndo
provém da situagdo imaginaria, mas, pelo contrario, é esta que nasce da discrepancia
entre a operacao e a agdn. Assim, ndo é a imaginacao que determina a acdo, mas sao
as condic¢des da agdo que tornam necessaria aimaginagéo e dao origem ada.

Como surge entdo uma situacdo imaginaria nas brincadeiras?

Para Leontiev (1988) ha a acdo que surge como um processo dirigido a
um objetivo reconhecido em conex& com um motivo definitivo; este € o aspecto da
atividade interiormente associado com a “unidade” da consciéncia que nos
designamos pelo termo “sentido da personaidade’; distingue ainda o contelido ou
aspecto da acdo que corresponde a suas condicdes; esta é a operacdo. Uma “unidade’
singular da consciéncia, isto €, o significado, esta também associado a este contelido

da atividade.
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Em uma acdo produtiva normal, o significado e o sentido estdo sempre
ligados de uma certa maneira. 1sso ndo ocorre nas agdes do brinquedo. A ruptura
entre 0 sentido e o significado de um objeto no brinquedo ndo é dada
antecipadamente, como um pré-requisito da brincadeira, mas surge realmente no
préprio processo de brincar. Isto é demonstrado pelo fato indubitavel,
experimentalmente estabelecido, de que uma crianca ndo imagina uma situacéo de
brinquedo quando ela ndo esta brincando.

A relagdo particular entre sentido e o significado do brinquedo n&o séo,
portanto, dada anteci padamente nas condic¢des de jogo; ela surge ao longo do jogo. A
relacdo entre sentido do brinquedo e do significado real das condicdes objetivas do
jogo ndo permanece imutavel durante os movimentos do processo do brinquedo, pois
0 jogo é dinamico e movel.

Nos brinquedos do periodo pré-escolar, as operacdes e ages da crianca
s80, sempre reals e sociais e nelas a crianca assimila a reaidade humana. O
brinquedo é realmente o caminho pelo qual as criangas compreendem o mundo em
gue vivem e que serdo chamadas a mudar. Dessa forma o brinquedo n&o surge de
uma fantasia artistica, arbitrariamente construida no mundo imaginario da
brincadeira infantil; a propria fantasia da crianga € necessariamente engendrada pelo
jogo, surgindo precisamente neste caminho, pelo qual a crianca penetra a realidade.
Embora o brinquedo e a fantasia estejam normal mente associados, eles se associam
por relacdes reciprocas. Os tagos caracteristicos da atividade ludica da crianca
surgem de sua fantasia, assim como, de sua capacidade ou funcdo “inerente” a ela, e
s80 derivadas dela, isto €, eles delineiam um caminho oposto ao desenvolvimento

redl.
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Quando a crianca esta brincando, ndo imita nem mesmo suas proprias
acOes concretas; ela ndo dramatiza e ndo transmite nada especialmente caracteristico
de um certo sinal; mesmo em suas agdes |udicas separadas, ela reproduz o tipico, o
gera. Esta é a diferenca qualitativa entre a reproducdo no brinquedo e a
dramatizagéo redl.

Portanto, nem todo objeto pode representar qualquer pape na
brincadeira, ou mesmo brinquedos podem desempenhar diferentes funcgoes,
dependendo do seu carédter e participar diferentemente da estrutura do jogo.

A situacdo imaginéria, ndo é um fator componente inicial do brinquedo,
mas, pelo contrério, um momento resultante. O fator componente € a reproducéo da
acao ou, o pape ludico como ja foi chamada. O papel ludico € a acdo sendo
reproduzida pela crianca. No papel que desempenha no brinquedo, a crianca assume
certa funcdo social generalizada do adulto, muitas vezes uma funcéo profissional.

Dessa forma, a lei geral do desenvolvimento das formas de brinquedo do
periodo pré-escolar expressa-se na transicao dos jogos com uma situacdo imagindria
explicita e um papel explicito, mas com regra latente para um jogo, uma situacéo
imaginéria latente e um papel latente, mas uma regra explicita. Para conhecer a causa
de seu desenvolvimento, temos de considerar a mudanca no contetdo da propria
atividade ludica da crianca e revelar a dinamica de sua motivacao.

A acdo numa Situagdo imaginaria ensina a crianca a dirigir seu
comportamento ndo somente pela percepcéo imediata dos objetos ou pela situagéo
que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa situagéo.

Na idade pré-escolar ocorre, pela primeira vez, uma divergéncia entre os

campos do significado e da visdo. No brinquedo, 0 pensamento esta separado dos
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objetos e a acdo surge das idéias e ndo das coisas. A acdo regida por regras comega a
ser determinada pelas idéias e ndo pelos objetos. 1sso representa uma tamanha
inversdo da relacdo da crianga com a situagcdo concreta, real e imediata, que é dificil
subestimar seu pleno significado.

O autor ressalta, que agora pode dizer sobre a atividade da crianca o
mesmo que foi colocado sobre os objetos. Enquanto no inicio do desenvolvimento
domina a acdo, posteriormente essa estrutura se inverte: o significado torna-se o

numerador, enquanto a agdo ocupa o lugar de denominador.

1.3.1 Sintese: algumas contribuicdes dessas abor dagens sobr e o papel do brincar

no desenvolvimento da crianca

Fazendo uma retrospectiva do que foi elaborado até o momento, convém
lembrar que, tanto Piaget como Vygotsky, estdo interessados na origem e no
processo de conhecimento humano. Suas histérias, no entanto, sGo marcadas por
diferencas fundamentais.

Enquanto Piaget pretende descrever a construcdo do sujeito do
conhecimento cientifico a luz da Biologia e da chamada Psicologia Genética,
Vygotsky busca compreender como o sujeito, marcado pela histéria, pela cultura e
pela classe social constréi o conhecimento e € criador.

Portanto, é necess&rio dizer que, para muitos tedricos e profissionais da
educacdo, tornam- se evidentes o conflito irredutivel e a necessidade de optar entre os
autores. Contudo, esta sintese destaca algumas questdes cruciais a respeito da

aprendizagem e desenvolvimento da crianca na educacdo infantil, levando em
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consideracdo a escolha temética e sua relevancia para a andise da prética
educacional.

De acordo com Castoring, et. a. (1995), pode-se constatar um espirito
dialético partilhado no nucleo tedrico de ambos os autores, que pode possibilitar uma
colaboracdo na pesqguisa dos problemas levantados pela prética educacional.

Contudo, Piaget (1971), entende que o conhecimento se constrGi por
etapas. Para ele, 0 sujeito é um sujeito do conhecimento epistémico. Assim, a partir
das suas histérias, daquilo que traz e das informagBes do meio, a crianca vai
construindo as suas no¢des sobre 0 mundo fisico e socia. Entdo o sujeito para Piaget
€ um sujeito cognitivo. Por qué? Porque a cognicdo - 0 pensamento, a inteligéncia, a
razdo - € como se fosse 0 vagdo da frente que puxa o trem do desenvolvimento.
Enquanto sujeito individual, a crianca seria capaz de reconstruir internamente o
conhecimento que foi acumulado ao longo da historia do homem.

Mais especificamente com relacdo ao processo de desenvolvimento
intelectual infantil, sua teoria oferece bases cientificas para que se possa, através do
estudo e andlise dos estégios de desenvolvimento sugerir, ou sgja, propor a crianga,
brincadeiras, brinquedos e jogos que propiciem prazer no brincar e a0 mesmo tempo,
possibilite o desenvolvimento efetivo das capacidades cognitiva e afetiva
Exemplificando, um brinquedo, criado ou ndo com sofisticacdo, caso ndo sga
compreendido pela crianca causara desmotivacdo na brincadeira. Um brinquedo ou
um jogo que ndo desperte interesse passarda despercebido pela crianca. JA uma
brincadeira como amarelinha, sera impossivel de desempenho por parte de uma
crianca do inicio do estagio sensorio-motor e provavelmente ndo despertard muito

interesse para um adolescente do final do estagio de operacdes formais, pois dara, via
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de regra, preferéncia por outra brincadeira, jogo ou brinquedo de acordo com a fase
de desenvolvimento em que se encontrar. O ideal é oferecer a crianca jogos,
brinquedos e brincadeiras que proporcionem o crescimento e aprimoramento de suas
capacidades e habilidades.

Para Piaget o jogo € entendido como uma atividade cuja naturalidade é
preservada, e, portanto, essencial para a investigacdo da psicologia. Se no jogo esta
preservada a influéncia social, € ele uma atividade que permite descobrir a génese de
valores sociais. O autor analisa 0 jogo de forma mais detalhada em sua contribuic¢éo
para o desenvolvimento cognitivo nas diferentes idades ou estagios.

Desse modo para Piaget, 0 jogo ndo € estudado por S mesmo, mas sSm
porgue constitui uma das raras atividades espontaneas das criancas, que permite
compreender suas representacoes e ver desenvolverem-se as funcdes e estruturas
cognitivas. Ele traga um paralelo entre os estégios de desenvolvimento e os jogos das
criancas, definindo jogos de exercicio, simbdlicos e de regras.

Ha, nesta perspectiva, dois processos importantes das estruturas
cognitivas. assimilacdo e acomodacdo. O jogo é considerado parte dos processos de
assimilacdo e acomodacdo que desencadeiam a relacéo e incorporacéo da crianga no
mundo, aimitaco esté relacionada a acomodagdo, e 0 jogo a assimilagdo. Estes dois
processos sd0 importantes para o desenvolvimento das estruturas mentais. O
conhecimento deriva da interagdo da crianca com o ambiente. Desse modo, 0s
processos adaptativos de acomodacdo e assimilagdo sGo 0s meios pelos quais a

realidade é transformada em conhecimento (Piaget, 1973).
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O jogo caracteristico de cada etapa decorre da estrutura do pensamento e
assume forma proépria de acordo com o desenvolvimento cognitivo. Um tipo de jogo
engloba o outro.

Os jogos, os brinquedos e as brincadeiras, dém de proporcionarem o
desenvolvimento infantil, propiciam a preservacéo da cultura de uma determinada
regido e favorecem a socializacdo inclusive, por meio das regras criadas, aceitas e
cumpridas que funcionam como um exercicio a interacdo necessaria com 0 mundo
social. A crianga constréi, cria desde 0s seus primeiros momentos de vida e a
construcdo se faz também, principalmente, através da atividade de brincar, quando os
aspectos intelectuais e afetivos sdo desenvolvidos. Além disto, é através da atividade
de brincadeira, com jogos ou brinquedos que € proporcionado, a crianga, o direito de
um crescimento harmonioso, livre e feliz.

Vygotsky (1991) ndo estd preocupado em descrever etapas do
desenvolvimento da crian¢a, mas em compreender processos. Quando diz que hd um
sujeito que interage com 0 meio, esta certamente se referindo a um sujeito cultural,
socia e histérico em interacdo com um meio que esta carregado de significados, de
ideologia e de cultura.

Marcado pela cultura, o conhecimento € para Vygotsky um conjunto de
significados que, historicamente, a humanidade vai imprimindo na sua producdo. Na
realidade, esses significados vao construindo a consciéncia do homem.

Vygotsky postula uma teoria do desenvolvimento, em que as condigbes
sociais, que séo historicas, vao estar em constante interacdo com as bases bioldgicas
do comportamento. Parte do pressuposto de que as estruturas organicas simples, que

sd0 determinadas pela maturagdo bioldgico, vao desenvolvendo-se ao longo da
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interacdo da crianca com o0 mundo fisico e social e, € em funcéo da experiéncia social
a que a crianga esta exposta, que se ira desenvolver a estrutura de pensamento mais
complexa. A preocupacdo de Vygotsky estd no individuo, sua congtituicdo, no
entanto, se da no meio social, logo, a medida em que o individuo se apropria deste
mundo, também se constitui, enquanto sujeito histérico e cultural.

Conforme a concepcéo vygotskiana, o conceito de mediagdo assume um
papel central para que se possa compreender sobre o fundamento socio-histérico do
funcionamento psicolgico, ou segja, a relacdo homem x mundo, ndo é caracterizada
por uma relacdo direta e sim por uma relacdo mediada, onde os simbolos assumem o
papel de intermediérios entre 0 homem e o mundo.

Vygotsky também centra seus estudos nas funcBes psicoldgicos
superiores, pois para ele, ha uma transformagdo dos processos mais elementares em
fungdes psicoldgicas mais aprimoradas (superiores). Essa transformacdo é devida a
interacd0 que a crianca realiza com 0 meio e através da utilizacdo de simbolos e
instrumentos determinados culturalmente. Outro conceito importante abordado por
Vygotsky € o de zona de desenvolvimento proxima que corresponde a diferenca
entre outros dois niveis que sdo o nivel de desenvolvimento real e o potencial. A
interferéncia na zona de desenvolvimento proxima da crianca proporciona a
mudanca de sua capacidade ou desempenho, ocorrendo avancos que ndo ocorreriam
espontaneamente.

Com base nestes conceitos vygotskianos, pode-se considerar o brinquedo
ou 0 jogo como um instrumento mediador no processo de desenvolvimento infantil.
A transformacdo das fungdes psicoldgicas elementares em superiores é atribuida a

mediadores, como € o0 caso do brinquedo e demais atividades ludicas. O brinquedo, 0



jogo e a brincadeira, interferindo ra zona de desenvolvimento proximal da crianga,
podera proporcionar uma maior rapidez no seu desenvolvimento propriamente dito,
um avango nas suas capacidades e habilidades, entre elas a criatividade t&o
necessaria ha formagdo de adultos colocados num mundo de muita competitividade,
onde um dos objetivos finais € a propria sobrevivéncia. Também no processo de
desenvolvimento infantil, ressalta-se a importancia da existéncia da mediacdo
exercida por um adulto ou crianga com mais idade, no tocante a aprendizagem e
desenvolvimento da socializagéo e da afetividade.

Conforme os pressupostos de Vygotsky, o0 jogo simbdlico ou a
brincadeira do "fazde-conta' propicia grande desenvolvimento cognitivo e social.
Brincando de representar, a crianca domina inlmeras situacOes ao pretender ser um
anima ou objeto, ou ao utilizar um objeto como se fosse outro. Brincando de
representar, ela adquire a liberdade de sugerir temas e assumir papéis.

Em que parecem as diferencas de enfoque dos autores a respeito, esta
clara a importancia da atividade ludica na primeira infancia, dados as implicactes
cognitivas, sociais, afetivas para o desenvolvimento da crianca. A promogdo de
atividades que favoregam o envolvimento em brincadeiras, principalmente aguelas
que promovem a criagd de situagcbes imaginarias, tem anda uma fungdo
pedagdgica. A escola e, particularmente as pré-escolas, poderiam a partir desse tipo
de situacdo, atuar no processo de desenvolvimento das criangas. Principalmente na
Educacdo Infantil, a brincadeira nd deveria ser considerada uma atividade de
passatempo, sem outra finalidade que a diversdo.

Para tanto, é preciso, inicidmente, considerar as brincadeiras que as

criancas trazem de casa ou da rua e gue organizam independentemente do adulto,
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como um diagnéstico daguilo que ja conhecem tanto no que diz respeito ao mundo
fisico ou social, bem como do afetivo. E necessario que a escola possibilite o espago,
0 tempo e um educador que sgja o elemento mediador das interagdes das criangas
com 0s objetos de conhecimento. Mas afinal... o que € brincar? Qual a importancia
do brincar na Educacdo Infantil? No proximo capitulo encontram-se descritas as
nocdes e conceitos de autores e pesquisadores que se preocupam com o brincar no

contexto da Educacéo Infantil.
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CAPITULO Il -EDUCACAOQ INFANTIL COMO ESPACO PARA

O LUDICO

2.1 A INFANCIA EO LUDICO

A infancia € uma etapa biologicamente Util, que se caracteriza como
sendo o periodo de adaptacéo progressiva ao meio fisico e socia. A adaptacdo, aqui,
€ “equilibrio”, cuja conquista dura toda a infancia e adolescéncia e define a
estruturacéo propria destes periodos existenciais.

Bomtempo (1986), ressalta que o brincar na Educacao Infantil fornece as
criangas a possibilidade de construir uma identidade auténoma, cooperativa e
criativa

E uma atividade gratuita, que favorece um espago a imaginagio que n&o
tem tempo nem lugar para acontecer, mas precisa de muito tempo e de um lugar que

seja acolhedor (CUNHA, 2001).
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O ludico deve permear a prética escolar, fluindo e manifestando-se na
criatividade. Portanto, € necess&io que os adultos, pais e educadores tenham
convicgdo e levem a sério a importancia do brincar, pois a crianca em idade pré-
escolar comega a experimentar necessidades, em que o0s desgjos ndo readlizaveis
podem ser realizados por meio do brinquedo, como um mundo imaginario, no qual a
crianca cria e imagina, e ao imaginar ela brinca, pois o brinquedo proporciona a
mediacdo entre o real e o imaginario (Vygotsky, 1988).

“No mundo ludico a criangca encontra equilibrio entre o rea e o
imaginario, alimenta sua vida interior, descobre 0 mundo e torna-se operativa’
(SANTOS, 1997, p. 56).

De acordo com Piaget (1988, p.81)

Conquanto seja féacil perceber que as criangas brincam por prazer, é
muito mais dificil para as pessoas verem que as criangas brincam para
dominar angustias, controlar idéias ou impulsos que conduzem a
angustia se ndo forem dominados(1988, p.81).

Brincar é fantasiar e a crianga retira de sua vida os conteidos da
brincadeira através de impressdes e sntimentos que vivencia e dos conhecimentos
gue aprende.

O ato de brincar desempenha papéis diferentes dos que a crianca
experimenta em outras atividades que redliza, pois possibilita perceber situacoes
imediatas dos objetos, a situaces que vivéncia e o significado da mesma;
percebendo o significado, a crianga vislumbra agdes futuras e elabora novas formas
de pensar.

O brincar proporciona a troca de pontos de vista diferentes, auxiliando na

criagdo de interesses comuns, uma razao para que Se possa interagir com o outro.
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O brinquedo tem em cada momento da vida da crianga, uma funcdo, um
significado diferente e especial. E o elemento possibilitador dos avancos afetivos e
cognitivos ao recuperar a historia de vida de cada crianga, auxiliando-a a pensar,
repensar e relacionar a outras vivéncias também significativas buscando o exercicio
da reflexdo.

A brincadeira, dém de desenvolver uma série de atividades ludicas
assume uma fundamental importancia no processo de aprendizagem infantil, assume
a funcdo de promover o desenvolvimento da crianca enquanto individuo, e a
construcéo do conhecimento.

No entanto, a brincadeira ndo pode ser considerada uma atividade

complementar, mas sim uma atividade fundamental para a pratica pedagogica.

Se brinquedos sao sempre suportes de brincadeiras, sua utilizacdo deveria
criar momentos luadicos de livre exploragdo, nos quais prevalecem as
incertezas do ato e ndo se buscam resultados. Porém, se 0s mesmos
objetos servem como auxiliar da agdo docente, buscam-se resultados em
relagdo a aprendizagem de conceitos e nogdes ou, Mesmo, ao
desenvolvimento de algumas habilidades. Nesse caso, 0 objeto conhecido
como brinquedo ndo realiza sua fungdo Iudica, deixa de ser brinquedo
paratornar-se material pedagégico (KISHIMOTO, 1994, p.14).

Para Leontiev (1988), a atividade ludica € a atividade principal da
crianca, considerada dentro das condigdes historico-culturais da contemporanei dade.
Este autor conceitua atividade principal como a relagdo principal com a realidade.
Nesse sentido, a atividade principa ndo é a atividade quantitativamente
predominante; é aguela em conexdo com a qua ocorrem as mudancas mais
importantes no desenvolvimento psiquico do sujeito, e no interior da qual se
desenvolvem processos psicoldgicos que preparam o caminho das transicdes, em

direcdo a um novo e mais elevado nivel de desenvolvimento e os novos tipos de



69

atividades. O brincar, como atividade principal, contém em si 0s mesmos elementos
que constituem quaisquer atividades (ac8o e operacdo); entretanto, com algumas
caracteristicas especificas No jogo, acdo e operacdo mantém uma relacdo particular,
0 que distingue de outras atividades humanas. Na atividade lGdica o objeto da
operacdo nem sempre corresponde ao objeto da acdo. A operacdo corresponde aos
objetos concretos com que a crianca lida, utilizados como substitutos dos objetos
reais. A operacdo deve, invariavelmente, levar em conta as caracteristicas especificas
deste objeto concreto e gjustar a elas de maneira precisa.

Leontiev (1988), salienta que a motivacdo da atividade |Gdica também se
configura de maneira particular, diferenciando uma acdo ludica de uma agdo real. A
acdo ludica é psicologicamente independente de seu resultado objetivo, porque a
motivacdo ndo reside no resultado. Os motivos (aquilo que impulsiona para
atividade) no brincar estdo no préprio processo, € ndo no produto da atividade.
Vygotsky (1988), acrescenta que a crianca ndo tem consciéncia das motivacdes do
brinquedo, e esta € a diferenca entre brinquedo, trabalho e outras atividades, nas
quais, mesmo que ndo haja compreensdo de todo processo, 0 sujeito atenta as
operacdes necessarias, e esta orientado para o resultado. Da mesma forma, os ganhos
em termos psicolégicos, decorrentes do jogo, também se operam de maneira ndo
intencional, do ponto de vista da crianca.

Contudo, o professor deve observar as inter-relagdes entre as criangas,
Seus interesses, e em conjunto com 0s conhecimentos NEcessarios para 0 Processo

educativo, programar atividades no sentido de possibilitar novas aprendizagens.
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Toda crianca pode construir e ampliar conceitos na interacdo com outras
criancas ou individuos mais experientes, o que ela ndo teria condicOes de realizar
sozinha. E através da brincadeira que a crianga € inserida neste meio social.

Esta diversidade de formas e fungdes que o brincar assume na infancia,
em primeiro lugar, nos revela sua complexidade, em seguida nos sugere que
compreender sua importancia na infancia deve passar necessariamente pela
compreensdo da importancia que a atividade ludica tem para 0 ser humano em
qualquer idade e para o desenvolvimento cultural de um povo.

As criangas fazem do brinquedo uma ponte para 0 seu imaginario, um
meio pelo qual externam suas criagdes e suas emocgdes. O brincar ganha densidade,
traz enigmas, comporta leituras mais profundas, vivas, ricas em significados.

As criancas aplicam no brinquedo toda sua sensibilidade sem duvidar
daquilo que é dado, daquilo que é aparente, pois, brincar com uma boneca ou um
carrinho ndo € apenas uma boneca ou um carrinho, € tudo aquilo que sua imaginacéo
desgar, tendo em vista a situacéo real vivida e vista.

O bringquedo € capaz de revelar as contradicbes existentes entre a
perspectiva adulta e ainfantil. E através do brinquedo que a crianca faz sua excursio
no mundo, trava contato com os desafios e busca saciar sua curiosidade.

Wajskop (1999, p. 19), nos diz que nos primoérdios da educacéo grego-
romana, partindo das idéias de Platéo e Aristételes, ja utilizavam-se o brinquedo na
educacao.

Platdo ndo s6 comentava sobre a importancia de aprender brincando,
como também sugeria para a educacdo das criangas pequenas, 0 uso de
jogos que imitassem atividades sérias preparando-as para a vida. N&o se
discutia 0 uso do jogo como recurso para o0 ensino eram destinados ao
preparo fisico da crianca voltando-se para a formacao de soldados e
cidaddos obedientes e devotos, e a influéncia na cultura fisica, a
formagdo estética e espiritual. No entanto, somente com a ruptura do
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pensamento romantico que a valorizagdo da brincadeira ganha espaco na
educacdo das criangas (WAJSKOP, 1999 p.19).

Brincar é fonte de lazer, mas €, simultaneamente, fonte de conhecimento;
€ esta dupla natureza que nos leva a considerar o brincar parte integrante da atividade
educativa.

Além de possibilitar 0 exercicio daquilo que é proprio no processo de
desenvolvimento e aprendizagem, brincar € uma situagdo em que a crianca constitui
significado, sendo forma tanto para a assimilacdo dos papéis sociais e compreensao
das relaghes afetivas que ocorrem em seu meio, como para a construcdo do

conhecimento.

A crianca esta inserida, desde o seu nascimento, num contexto social e
seus comportamentos estdo impregnados por esta imersao inevitavel.
N&o existe na crianca uma brincadeira natural. A brincadeira é um
processo de relacdes inter-individuais, por tanto de cultura. E preciso
partir dos elementos que ela vai encontrar em seu ambiente, para se
adaptar a suas capacidades. A brincadeira pressupde uma aprendizagem
social. Aprende-se a brincar”. (BROUGERE 1997, p 97 - 98).

2.2 BRINCAR NA ESCOLA COMO ATIVIDADE DIDATICA?

O jogo e a brincadeira sdo sempre situacbes em que a crianca realiza,
constréi e se apropria de conhecimentos das mais diversas ordens. Eles possibilitam,
igualmente, a construcdo de categorias e a ampliagcdo dos conceitos das véarias areas
do conhecimento.

Neste aspecto, o brincar pode ser explorado no processo educativo, e
dessa forma vir a assumir, de forma muito particular, um papel didatico.

Segundo Vygotsky (1988), a aprendizagem precede o desenvolvimento.
Posto isto, tem-se idéia antagbnica a outrora difundida de que a crianca precisa,

primeiramente, adquirir determinada capacidade para aprender determinado
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contelido, o que equivale a dizer que as habilidades ndo precedem o conhecimento,
mas gue é no processo de elaboracdo do conhecimento que se constroem, também, as
habilidades.

De acordo com esta concepcao, a pré-escola tem funcéo de promover a
construcéo de conhecimentos, assim como todos os outros niveis da Educagéo, pois
desta construcéo depende o préprio processo de constituicdo dos individuos que a
freglentam.

O processo de aprendizagem, por sua vez, implica a realizagdo de
atividades que levem a construcéo dos conceitos que constituem o referido contetido,
através das informacdes que ele contém. Isto €, todo contelido € constituido de uma
série de informactes, dados e fatos articulados entre si segundo uma ordem interna,
que devera ser compreendida pelo educando.

E a partir desta perspectiva mais abrangente do processo de constituicio
do individuo como ser social, afetivo e cognoscente, que devemos pensar 0 papel do
jogo e da brincadeira na Pré-escola.

A escola, por ser o primeiro agente socializador fora do circulo familiar
da crianga, torna-se a base da aprendizagem se oferecer todas as condicoes
necessarias para que ela se sinta segura e protegida. Portanto, ndo nos restam duvidas
de que se torna imprescindivel a presenca de um educador que tenha consciéncia de
Sua importancia ndo apenas como um mero reprodutor da realidade vigente, mas sim
como um agente transformador, com uma visao socio-critica da realidade.

A escola ndo é um local como outro qualquer. E uma ingtituiciio que tem

como objetivo possibilitar ao educando a aquisicdo do conhecimento formal e o
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desenvolvimento dos processos do pensamento. E nela que a crianca aprende a forma
de relacionar-se com o préoprio conhecimento.

A crianga, segundo Mutschele (1994), ao entrar na escola pela primeira
vez, precisa ser muito bem recebida, porque nessa ocasido da-se um rompimento de
sua vida familiar para iniciar-se uma nova experiéncia, e esta devera ser agradavel,
para que haja um reforgo da situacao.

Assm, quando a crianca nota que a professora gosta dela, e que
apresenta certas qualidades como paciéncia, dedicacdo, vontade de gjudar e atitude
democrética, a aprendizagem torna-se mais facilitada; ao perceber os gostos da
crianga, 0 professor deve aproveitar ab maximo suas aptiddes e estimulé-la para a
aprendizagem. Ao contrario, porém, o autoritarismo, a inimizade e o desinteresse
podem levar o auno a perder a motivacdo e o interesse por aprender, ja que estes
sentimentos sd0 consequentes da antipatia por parte dos alunos, que por fim
associardo o professor a disciplina, e reagiréo negativamente a ambos.

Num apropriado comentario, Chardelli (2002) diz que, a todo o
momento, a escola recebe criangas com auto- estima baixa, tristeza, dificuldades em
aprender ou em se entrosar com 0s colegas e nés as rotulamos de complicadas, sem
limites ou sem educagdo e ndo nos colocamos diante delas a seu favor, ndo
compactuamos e nem nos aliamos a elas, ndo as tocamos e muito menos
conseguimos entender o verdadeiro motivo que as deixou assim.

A escola facilita o papel da educagdo nos tempos atuais, que seria
construir pessoas plenas, priorizando o ser e ndo o ter, levando o auno a ser critico e

construir seu caminho.
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Criangas no periodo sensorio-motor, por exemplo, “querem interagir com
0s objetos manipulando-os com todo o seu corpo, ndo s6 com as maos,
pois esta € uma necessidade natural do seu desenvolvimento”, conforme
Sdltini (1997 p. 91).

E preciso que se esteja atento, também, que na idade pré-escolar, assim
como na primeira infancia, os sentimentos imperam em todos os aspectos
davida da crianga, dando cor e expressividade a essa vida. A crianga ndo
sabe dominar suas paixfes, portanto a exteriorizagdo dos sentimentos &
muito mais impetuosa, sincera e involuntaria do que no adulto, como
afirma Mukhina (1998 p. 209): “Os sentimentos da crianga brotam com
forca e brilho, para se apagarem em seguida; a alegria impetuosa é muitas
vezes sucedida pelo choro.”

Ainda conforme este autor, a crianga extrai suas vivéncias principa mente
do contato com outras pessoas, adultos ou criangas. Se 0s que a rodeiam a
tratam com carinho, reconhecem seus direitos e se mostram atenciosos, a
crianga experimenta um bemestar emocional, um sentimento de
seguranga, de estar protegida. E, conforme Mukhina (1995, p. 210), “o
bem estar emocional ajuda o desenvolvimento normal da personalidade
da crianga e a formagdo de qualidades que a tornam positiva, fazendo-a
mostrar-se benevolente com outras pessoas’.

Ao considerarmos o processo de desenvolvimento da crianga, devemos
considerar também os aspectos mais béasicos da formacdo de sua personalidade que
implica seus diversos sentimentos. E na escola convivemos com os mais diversos
sentimentos e emocodes, desde afeicbes, simpatias, antipatias, medos, aegria, bem
estar.

"E imperioso que a crianca tenha como fonte de conhecimento, de
experimento ou ainda, como modelo comportamental, a atuacéo sadia do
adulto, tanto qualitativa quanto quantitativamente, ou seja, o adulto deve
ser 0 primeiro a captar e entender, ao tentar colaborar, no estabelecer de
padrdes particulares a crianga, as reais necessidades, 0os medos, 0s
dramas e as alegrias da crianca, porque sdo pilares do desenvolvimento
de seu potencia de ser humano capaz e autbnomo.”" (MUKHINA, 1995
p.62).

Saltini (1997), também se refere a questdo da manutencdo da serenidade
por parte da professora e da criangca. Como explica o autor, a serenidade e a paciéncia
do educador, mesmo em situacOes dificeis faz parte da paz que a crianca necessita.
Observar a ansiedade, a perda de controle e a instabilidade de humor, v&o assegurar a
crianca ser o continente de seus proprios conflitos e raivas, sem explodir,
elaborando-os sozinha ou em conjunto com o educador. A serenidade faz parte do

conjunto de sensacOes e percepgdes que garantem a elaboracdo de nossas raivas e
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conflitos. Ela conduz ao conhecimento de s-mesmo, tanto do educador quando da

crianca (p. 91).

Outrossim, também no entender de Saltini (1997, p. 90), é preciso:

[...] encorgjar a crianga a descobrir e inventar, sem ensinar ou dar
conceitos prontos.

A resposta pronta sé deve ser dada quando a pergunta da crianca focaliza
um ato social arbitrério (funcdes do objeto cotidiano). Manter-se atento a
série de descobertas que as criangas vao fazendo, dando-lhes 0 méximo
de possibilidades para isso. Dar atengdo a cada uma delas, encorgjando-as
aconstruir e ase conhecer. Dar maior incentivo a pergunta que a resposta.
Sempre buscando no grupo aresposta o professor procurarda sistematizar e
coordenar as idéias emergentes. A relagdo que se estabelece com o grupo
como um todo e a pessoal com cada crianga € diferenciada em todos os
seus aspectos quantitativos e cognitivos respeitando-se a maturidade de
Seu pensamento e aindividualidade. [...]

Quando ocorrem explosbes de raiva, o professor precisa ter muita

habilidade. Para tanto, fazse necessario manter um didlogo com a crianga, em que se

possa perceber 0 que esta acontecendo, usando tanto o siléncio quanto o corpo,

abracando-a quando ela assim o permitir; compartilhar com os demais da classe os

sentimentos que estdo sendo evidenciados nesse instante é um trabalho quase

terapéutico, conforme recomenda Saltini (1997 p. 91).

Também o tratamento equanime para com todos os alunos precisa ser

sempre mantido e explicitado, e nenhuma crianca deve ter a percepcéo de ser

perseguida ou amada em demasia. E preciso observar, neste sentido, que a opinido de

cada crian¢a tem 0 mesmo respeito e valor, sem ressaltar o feito de alguma crianca

ou comparéla com outra, nem salientar diferencas entre meninos e meninas em

brincadeiras e jogos, pois isto seria prejudicial ao desenvolvimento afetivo sadio.
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E, finamente, como também sugere Saltini (1997, p. 92), “o interesse da
crianca € que programa o dia e ndo vice-versa, visando assm o entusiasmo do grupo
e energizando o conhecimento”.

Assim, brincar na escola ndo é exatamente igual a brincar em outras
ocasifes, porque a vida escolar é regida por algumas normas que regulam as acoes
das pessoas e as interagdes entre elas e, naturalmente, estas normas estdo presentes,
também, na atividade da crianca. Assim, as brincadeiras e 0s jogos tém uma
especificidade quando ocorrem na escola, pois s80 mediadas pelas normas
institucionais.

A utilizagdo do brincar tem de ser vista, primeiramente, com cautela e
clareza. Brincar € uma atividade essenciadmente ludica; se deixar de s&lo,
descaracterizar-se-4 como jogo ou brincadeira.

N&o se pode, todavia, restringir o brincar a esta fun¢do, uma vez que ele
também promove, conforme ja vimos, a constitui¢do do préprio individuo. Incluir o
jogo e a brincadeira na escola tem como pressuposto, entédo, o duplo aspecto de servir
ao desenvolvimento da crianca, enquanto individuo, e a construcdo do conhecimento,
processos estes intimamente interligados. Manter esse equilibrio, no entanto, parece
ser um grande desafio, tendo em vista que, ao trazer a brincadeira para a escola, ha
sempre uma forte tendéncia em conforma-la aos moldes da estrutura curricular rigida
edisciplinar.

N&o cabe a escola, apenas repetir o cotidiano que a crianca vivencia fora
dela. A reproducdo do cotidiano na escola € equivocada, porque, conforme
afirmamos anteriormente, uma atividade - ou 0 que nos interessa aqui: uma

brincadeira - ndo serd exatamente a mesma se realizada por um grupo de criancas na
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rua ou na escola, sga ou ndo proposta €/ou conduzida por um adulto. Ela é
intermediada por outros elementos, como, por exemplo, a disciplina, a ocupagéo do
espago, as expressoes de afeto e os conflitos. Na escola, a figura do adulto, mesmo
gue ele ndo esteja fisicamente presente, influencia e regula a atividade da crianca e as
interacbes que ela estabelece. As criangas mantém as regras de comportamento
mesmo quando estas ndo estdo sendo exigidas, chamando continuamente a atencdo
umas das outras paratais regras, como falar baixo e ficar sentada.

E func&o da escola levar a crianca, em qualquer nivel de ensino e periodo
de desenvolvimento, a obter experiéncias e informagbes que enriguecam seu
conhecimento, bem como procedimentos metodolégicos que permitam integrar
sucessivamente estes novos conhecimentos aqueles que a crianca ja detém. Isto
implica, necessariamente, trabalhar com o instrumental que a crianga dispde em cada
etapa de seu desenvolvimento, ou sgja, com as formas de intervir e apreender o real e
com o imaginério que o ser humano vai adquirindo ao longo da vida.

E importante destacar a questdo da duraco do jogo ou da brincadeira. O
tempo da atividade da crianca é definido pela prépria atividade e ndo por fatores
externos. Desta forma, o tempo que a crianca leva para realizar uma determinada
atividade nem sempre coincide com a expectativa do adulto. Isto significa que a
atividade que a(s) crianca(s) realiza(m) pode ser inadvertidamente interrompida por
um adulto, porque este esta preso a um intervalo de tempo que é ditado por outras

normas gue Nao a natureza da atividade em si.
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2.3 O BRINCAR COMO EIXO DOS REFERENCIAIS CURRICULARES

PARA A EDUCACAO INFANTIL

O brincar com atividade que tem uma finalidade em s mesmo, que &
préprio da crianca e que promove o desenvolvimento, é defendido de modo relevante
por filésofos e educadores do movimento romantico. De acordo com Brougere
(1997), o homem de ciéncia, referindo-se aos psicdlogos, entra em cena ndo para
descobrir a relagdo entre jogo e educagdo, mas para justifica la, para saber para que
serve o brincar, ou porque a crianca brinca.

A vaorizagdo do brincar como atividade natural e esponténea ja esteve
no pensamento de Rousseau e nos programas de Froebel. Na psicologia, essas idéias
configuramse na teoria de recapitulacdo como uma explicagdo sobre o brincar.
Supde-se que o brincar permite & crianca recapitular as experiéncias passadas pela
humanidade, espontaneamente. Como coloca Brougere (1997), de acordo com essa
concepgao, a crianca assimila, através de um processo natural de maturacdo, a
historia cultural da humanidade.

O ludico esta na génese do pensamento, da descoberta de s mesmo, da
possibilidade de experimentar, de criar e de transformar 0 mundo.

Na histéria da humanidade encontramos, a ludicidade como atividade
gue sempre esteve presente na vida do ser humano e, em especial, na vida da crianca.
Esta € uma necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo deve ser vista apenas
como diversdo (CUNHA, 1994).

O desenvolvimento do aspecto ludico facilita o desenvolvimento pessoal,

socia e cultural, colabora para uma salde mental satisfatéria, prepara para um estado



79

interior fértil, facilita os processns de socializacdo, comunicacdo, expressdo e
construcéo do conhecimento, sendo inegavel o papel do ludico nainfancia e como tal
deve ocupar um espaco privilegiado na educagdo infantil.

Em 20 de dezembro de 1996 entrou em vigor no Brasil a Lei 9364/96 que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Na le (titulo V, capitulo 1,
secdo Il, art. 29) a educacdo basica é formada por educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. Este marco legal é fundamental, pois pela primeira vez
na histéria de nosso pais a educacdo infantil é vista como béasica, ressatando a
importancia dainfancia para o sistema escolar.

O direito a educacdo e cuidados para criancas de zero aos seis anos e a
afirmacdo do bindmio educar e cuidar como fungdes indissocidveis nesse
atendimento foram, pela primeira vez, incorporados a legisacdo brasileira na
Constituico de 1988. A Le de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9394/96
confirma a funcdo educativa desse atendimento e regulamenta seu funcionamento.
Essa mesma Lei anuncia, também, que o Brasil ndo terd mais curriculo naciona para
nenhum nivel de ensino e Sim uma Base Comum Nacional, sob a forma de areas de
conhecimento.

Partindo dessas premissas, 0 Conselho Nacional de Educagdo (CNE) definiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, que orientam a
organizacao das instituicOes que se dedicam ao atendimento de criangas dessa faixa
etéria

Essas Diretrizes, de carater mandatorio, estabel ecem novas exigéncias para as
instituicdes de educagdo infantil, particularmente quanto as orientagdes curriculares e

processos de elaboracéo de seus projetos pedagdgicos. Estabelecem, entre outros, os
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principios éticos, politicos e estéticos que devem fundamentar as propostas
pedagogicas em Educacdo infantil, a adocdo da metodologia do plangamento
participativo e afirmam a autonomia das escolas na definicdo da abordagem
curricular a ser adotada.

Partindo da premissa que as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Infantil
sintetizam concepcdes e préaticas que ja vinham sendo historicamente formuladas na
literatura e na pratica educativa, posto que tomam por referéncia a associagéo entre
educagdo e cuidado, no atendimento de criancas dos zero aos seis anos, O
Referencial Nacional Curricular para a Educacdo Infantil (Brasil, 1998 p.11), se
baseia no Art. 21 da LDB, que define como finalidade da educagdo infantil, “o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e socia, complementando a agdo da familia e da
comunidade”.

Na busca por uma acdo integrada que incorpore as atividades educativas,
0 Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil (Brasil, 1998 p.13)
constitui-se em um conjunto de referéncias e orientacfes didaticas, trazendo como
eixo do trabalho pedagdgico “o brincar como forma particular de expresséo,
pensamento, interagdo e comunicagao infantil e a socializagdo das criangas por meio
de sua participacdo e insercdo nas mais diversificadas préticas sociais’.

Nesse documento, o brincar, 0s jogos e as brincadeiras constam como
recursos necessarios a construcdo da identidade, da autonomia infantil e das
diferentes linguagens das criancas. Significa assegurar o atendimento as necessidades
basicas de desenvolvimento sbcio-afetivo, fisico, intelectual e a0 mesmo tempo

garantir avango na construcdo do conhecimento, mediante procedimentos didéticos
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estratégias metodol 0gicas adequadas as necessidades de todas as criancas (BRASIL,
1998).

A educacdo infantil, segundo o Referencial Curricular Naciordl, deve se
organizar de modo que as criancgas desenvolvam as seguintes capacidades:

Desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez
mais independente, com confianga em suas capacidades e percepcédo de
suas limitagdes;

Descobrir e conhecer pogressivamente seu préprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de
cuidado com a propria salde e bem estar;

Estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua auto-estima e ampliando gradativamente suas
possi bilidades de comunicagdo e interacdo social;

Estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes sociais, aprendendo
aos poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais,
respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de auda e
colaboragao;

Observar e explorar 0 ambiente com atitude de curiosidade,
percebendo-se cada vez mais como integrante, dependente e agente
transformador do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam

para sua conservagao;

Brincar, expressando emoc0des, sentimentos, pensamentos desejos e
necessidades;

Utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e
escrita);

Conhecer algumas manifestagdes culturais, demonstrando atitudes
de interesse, respeito e participacdo frente a elas e valorizando a
diversidade (BRASIL, 1998 p.63).

Embora fazendo parte do sistema de ensino, na Educacéo Infantil, mais
do que em qualquer outro nivel, educar ndo se limita a repassar informagdes ou
mostrar apenas um caminho, aguele que muitas vezes o professor considera o mais
correto, mas € proporcionar a pessoa a tomada de consciéncia de s mesma, dos
outros e da sociedade. E oferecer vérias ferramentas para que a pessoa possa escol her
entre muitos caminhos, aquele que for compativel com seus valores, sua visao de
mundo e com circunstancias adversas que cada um ir4 encontrar.

Significa propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens

orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
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capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar com 0s outros em uma
atitude bésica de aceitacdo, respeito e confianga e 0 acesso, pelas criangas aos
conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural (ibid).

Na sociedade de mudancas aceleradas em que vivemos, na qual o
individuo é a unidade basica de mudanca, somos sempre levados a adquirir novas
habilidades e a utilizacdéo dos jogos, brinquedo e brincadeiras no processo
pedagdgico fazem despertar 0 gosto pela vida e levam as criangas a enfrentarem
novos desafios. Nas brincadeiras, as criangas transformam os conhecimentos que ja
possuiam anteriormente em conceitos gerais com os quais brinca.

Trata-se do exercicio de habilidades necessarias ao dominio de novas
aquisicbes e de novos conhecimentos, desenvolvendo-se de forma natura e
agradavel.

O Referencial foi concebido para constituir um guia de reflexdo de cunho
educacional sobre objetivos, contelidos, e orientacfes didaticas para os profissionais
que atuam diretamente com criangas de zero a seis anos, respeitando seu estilo
pedagdgico e a diversidade cultural brasileira.

No entanto, o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
tem sido avo de intensa controvérsia académica, tanto pelo seu modo de elaboracéo
guanto por seu contetido ou, ainda, pelas formas de implementacéo.

Haddad (1998), faz uma apreciacéo critica sobre 0 mesmo por solicitacdo
do Ministério de Educacéo e Desporto, em fevereiro de 1998, visando contribuir com
uma reflexdo sobre o RCN no contexto mais geral das politicas publicas

internacionais para a infancia, em torno de dois aspectos. a natureza e objetivos do
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RCN e a concepcdo de educacdo infantil subjacente; a estrutura curricular
apresentada no RCN no contexto de sua fonte inspiradora: a proposta espanhola.

A autora ressalta que, em geral, um Referencial Nacional Curricular para a
educacdo infantil deriva de e estd em consondncia com uma politica de educacdo
infantil, que, por sua vez, deve refletir os preceitos constitucionais e as convengoes
internacionais pertinentes a érea.

No entanto, aleiturado RCN faz pensar que o processo de elaboracdo desse
documento ocorreu & revelia dessas instancias mencionadas acima e de uma insténcia
anterior, de definicdo de critérios minimos de funcionamento que visam garantir a
qualidade do servigo oferecido, superando as disparidades encontradas em Nnossos
programas de creche e pré-escola, quanto aos objetivos a que se destinam, critérios de
selecdo da clientela, tamanho do grupo, divisdo etéria, razéo adulto/crianca, horario de
funcionamento, jornada de trabalho, perfil e formacéo do profissional, etc.

Conforme apontado em varios trabalhos (HADDAD, 1990, 1991), a
auséncia de um debate publico em torno do real significado de uma politica integrada
de cuidado e educacdo infantil, baseada na idéia de participacdo do estado como agente
complementar a familia tem sido fonte de muitos equivocos e conflitos no processo de
construcdo de uma politica naciona para a crianca pequena. O RCN transparece esses
equivocos por todo o documento e mais especificamente no item 2 da parte introdutoria,
quando tece algumas consideracdes sobre creches e pré-escolas (BRASIL, 1998, p. 7-
10).

Segundo a autora, 0 excesso de simplismo e linearidade permeiam as
informacBes historicas. Nao € correto afirmar que grande parte das instituicdes de

atendimento infantil, no Brasil e no mundo, nasceram com o0 objetivo de assistir as
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ou educacdo com auséncia ou presenca de objetivos educacionais.

Essa tendéncia, como afirma a autora, fica ainda mais explicita ao se
observar a concepcdo subjacente ao “cuidado” nesse documento. Embora ndo se
possa deixar de reconhecer a importancia atribuida ao termo pela equipe que redigiu
0 documento, nota-se sua restricdo as experiéncias imediatas da crianca. O sentido
politico- ideol6gico do cuidado, que se insere nainterseccdo entre a esfera publicae o
mundo privado da familia, no tocante a responsabilidade perante a crianca pegquena,
ndo é considerado.

Oferecer um ambiente seguro, prazeroso, ludico e estimulante para a
educacédo e desenvolvimento infantil, prezar pelo bem-estar das criancas, oferecer a
elas a possibilidade de convivio com outras criangas e adultos, além de possibilitar
aos pais combinar atividade fora de casa com responsabilidade familiar sdo objetivos
igualmente importantes, que ndo podem ser relegados ao segundo plano, tampouco
tratados pelo Unico prisma das teorias psicolégicas, ou restritos a dimensao do
ensino-aprendizagem. Afinal, a Congtituicdo de 1988 também afirma o direito a
educacdo em creches e pré-escolas a todos os trabalhadores (homens e mulheres)
urbanos e rurais (Art. 79, inciso XXV). Portanto, € a totalidade das a¢bes que
permeiam o campo da educacdo infantil, que as diretrizes pedagdgicas, orientadoras
das praticas educativas, devem voltar-se e ndo apenas a um segmento delas. Atentar
para as necessidades das familias e ndo apenas da crianca ndo € sindnimo de prética
assistencialista (ibid).

Contudo, a autora ressalta ainda a semelhanca entre o projeto espanhol e

a proposta brasileira. O formato resultante da adaptacdo da proposta brasileira a
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espanhola € o de uma estrutura curricular dividida entre desenvolvimento e
conhecimento. Ao fragmentar o desenvolvimento infantil, dissoci& o do processo de
construgdo de conhecimento e propor a antecipagdo do ensino de disciplinas
académicas na educacdo infantil, 0 RCN corrompe definitivamente os principios que
fundamentam a proposta espanhola, como o da “globalidade’ e “interdependéncia’
das areas curriculares, cuja definicdo, como ja foi dito, congtitui uma opcéo
pedagbgica bastante distante das tradicionais e mais académicas separacdes do
conhecimento em blocos claramente diferenciados. Essa intencdo torna-se mais
explicita ao se observar a reorientacéo dada as areas curriculares do projeto espanhoal,
reduzido a dois grandes ambitos de experiéncia no RCN:
Desenvolvimento pessoa e social, abarcando trés eixos. Conhecimento
de s e do outro; Movimento; e Brincar.
Ampliacdo do universo cultural, compreendendo as seguintes &ress.
Lingua escrita e oral; Matemética; Artes visuais, MUsica; e Conhecimento do mundo.
Engquanto na proposta espanhola o brincar perspassa todas as areas, ha
brasileira é posicionado como eixo curricular distinto, como se mnduzisse apenas ao
desenvolvimento pessoa e social, ndo fosse também uma forma de conhecimento de s,
do outro e do mundo, tampouco exigisse movimento e implicasse em ampliacéo do
universo cultural. O movimento deixa de ser elemento intrinseco ao desenvolvimento, e
se iguala ao brincar enquanto eixo curricular. O conhecimento de s e do outro esta
dissociado do desenvolvimento pessoal e socid.
Para Haddad (1988), com a idéia fixa de antecipar contetidos disciplinares,
as autoras do RCN se déo ao direito de distorcer terminologias, objetivos, principios e

significados de documentos que tomam emprestados; de inventar termos novos sem



86

explicitar seus significados;, de tecer argumentagbes sem consisténcias, de dar
explicacdes que ndo convencem; enfim, de propor estratégias para a agéo educativa que
ndo se afinam com as necessidades, interesses, capacidades e competéncias da faixa
etéria beneficiéria, tampouco com as condicles que se apresenta a realidade brasileira.
Esquecem-se até que os mesmos tedricos que utilizam para basear a proposta adotada
nos ensinam que a crianca de 0 a 6 anos esta em fase concreta, pré-operatéria, pré-
|6gica, pré-categorial, o que significa a grosso modo que as capacidades de andlise e
sintese, de categorizacdo e de conhecimento propriamente dito Situam-se numa fase
posterior, cabendo, portanto, a etapa posterior da educacéo desenvolvé-las. Ora, € essa
compreensdo que deveria ser garantida num documento que tem a importancia de
atingir milhares de cidadéos brasileiros, candidatos a Educacdo Infantil, ou sgja, que a
infancia € uma etapa da vida cuja especificidade biologica, cerebra, fisica, emocional,
psiquica difere dafase posterior e por isso requer tratamento especifico.

Em sintese, a autora conclui que ignorando as caracteristicas mais
marcantes da infancia, em que preponderam a afetividade, a subjetividade, a magia, a
ludicidade, a poesia e a expressividade, 0 RCN apresenta um enfoque que prioriza a
mente sobre o corpo e afeto, o objetivo sobre o subjetivo, o conhecimento sobre a
vivéncia e experiéncia, o abstrato sobre o concreto, o produto sobre o0 processo, a
fragmentacdo sobre a globalizacdo, o pensamento sobre a expresséo.

Essa concepcdo, divulgada nos documentos e propalada nos cursos de
formacdo inicia e continuada, se ndo considerar as DCNEI para a elaboracdo, execucéo
e avaiacdo dos projetos pedagdgicos para a educacdo infantil, podem contaminar as
concepgdes dos professores e acabarem por criar uma série de descompassos frente ao

trabalho a ser desenvolvido na Educacéo Infantil, sobretudo em um momento histérico
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particularmente dificil, ou sgja, o da incorporacéo do trabalho educativo com criancas
de 2 a 6 anos, a0 sstema de ensino no Brasil ( BRASIL,1998). Esse fato acaba por
gerar muitas ambiguidades e incertezas para a defini¢céo da identidade do professor que

atua nesse nivel de ensino.
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CAPITULO 1l - A FORMACAO DO PROFESSOR DE

EDUCACAO INFANTIL

3.1 TENDENCIAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO INFANTIL E O

PERFIL DO PROFESSOR

O profissional da educacdo infantil vem, ao longo da sua trajetoria,
experimentando diferentes exigéncias em relagdo a sua atuacdo. Tais exigéncias
estdo sendo feitas em funcdo da origem e determinac@o socia das instituicOes de
atendimento infantil e das transformacdes histéricas nas sociedades que, por sua vez,
provocaram mudangas nas concepcdes de infancia e de Educacéo Infantil.

A concepcdo de crianca e a forma de atendimento a ela dispensado,
também vém sofrendo mudancgas significativas desde o inicio da Idade Moderna.
Mudou-se de uma concepgao de crianga como um adulto em miniatura para uma de
crianca como ser histérico e socia, de uma mae indiferente para uma méae coruja, de

um atendimento feito em asilos, por adultos que apenas gostassem de cuidar para um
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feito em uma instituicdo educativa, por um profissional da érea do qual se exige
formacgdo adequada para lidar com as criancas (KISHIMOTO, 2003).

A literatura da area tem apontado para a necessidade de se construir essa
profissdo e, historicamente as propostas para a Educacéo Infantil, tém revelado um
perfil de profissional que esta em consonancia com as vérias tendéncias pedagbgicas
que caracterizam, ainda hoje, o atendimento a Educacdo Infantil no Brasil. Neste
contexto, as concepcbes de infancia e educacdo infantil foram de fundamental
importancia, por serem concepcdes tomadas como ponto de partida para as
discussdes e elaboracdo da Proposta de Politica de Formacdo do Profissional de
Educacdo Infantil, documento que é resultado do Encontro Técnico sobre Politica de
Formacdo de Profissionais de Educacéo Infantil realizado em Belo Horizonte, em
1994,

Tendéncias pedagodgicas de trabalho na Educacdo Infantil, identificadas
como: romantica, cognitiva e critica, foram sendo desenvolvidas em diferentes
épocas, influenciando, também, na formacdo dos profissionais que atuam nesta area.

Cada tendéncia organiza-se com base nas concepcBes de crianca,
professor e educacao escolar dos estudiosos de cada época que as representam, tendo
sido, assm, sistematizadas e denominadas a partir de estudos desenvolvidos por
pesgui sadores contemporaneos.

A tendéncia pedagOgica romantica originourse no século XVIII
identificando-se com o préprio surgimento das instituicdes de educacdo pré-escolar.
Ta tendéncia desenvolveu-se apoiada em idéias de estudiosos da area como,

Frederico Froebel (1782-1873), Ovyde Decroly (1871-1932) e Maria Montessori

! Este evento tornou-se uma marco nas discussdes sobre a necessidade de integrar cuidado e educacdo
no atendimento as criancas de 0 a 6 anos deidade no Brasil.
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(1870-1952) que, embora compartilhassem dos ideais escolanovistas, propunham
maneiras peculiares para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com criancas
(FORMOSINHO &t. al., 1998).

Froebel foi o idealizador dos “Jardins de Infancia” (Kindergarten) e é
considerado o pedagogo da infancia pelo seu grande interesse em conhecer a crianga;
Seus interesses, suas condicdes e necessidades para poder adequar a educacéo, as
instituicOes educativas, para garantia do afloramento da mesma. Segundo €ele, a
crianga, ao nascer, ja traz consigo um potencial a ser desenvolvido, como uma planta
gue em sua semente traz dentro de si tudo aquilo que podera vir a ser. A crianca
deveria ser cuidada como uma semente para que pudesse crescer forte, descobrir a s
propria, suas potencialidades, sua esséncia (ANGOTTI, 1994 p. 9).

Segundo tal tendéncia, o perfil adequado de uma educadora froebeliana
deve ser 0 de alicerce, base, fulcro do trabalho escolar. A professora deve ter um
perfil de adulto como modelo a ser seguido pelas criangas, protetora da infancia,
preparadora e organizadora do ambiente, ser habilidosa na observagdo do
desenvolvimento dos seus alunos, ter destreza manual, “ser mulher, ativa, culta,
paciente, sincera, humana, criativa, estudiosa e crente no Criador”. Froebel fez da
mulher uma educadora por profissdo, educadora dentro e fora do lar (ANGOTTI,
1994 p. 21).

Por sua vez, a tendéncia pedagdgica cognitiva privilegia o aspecto
cognitivo do desenvolvimento infantil. A pré-escola € o lugar de tornar as criancas
inteligentes. Tal tendéncia concentra seus principais fundamentos nas idéias do

epistemoOlogo Jean Piaget (1896-1980) e de seus discipulos, & quais tem como
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pressuposto bésico o interacionismo? e seu principa objetivo consiste na formagso
de sujeitos criticos, ativos e autbnomos.

Na tendéncia de trabalho na educacéo infantil, de cardter cognitivo, a
crianca é concebida como um ser construtor, que pensa e, como tal, constréi seu
conhecimento, reinventa contetidos, aprende a partir da interacdo que estabelece com
o0 meio fisico e social desde 0 seu nascimento, passando por diferentes estagios de
desenvolvimento. Para atuar nessa perspectiva, a professora deveria ter bastante
conhecimento sobre o desenvolvimento cognitivo infantil, além de ser a mediadora
entre o conhecimento e o0 sujeito que aprende (0 aluno); estabelecer relacéo de troca
de conhecimentos com seus alunos, propondo tarefas desafiadoras as criancas de
acordo com a etapa de desenvolvimento em que se encontram (estagios de
desenvolvimento, segundo Piaget), estimulando-as a pensar de forma criativa e
auténoma; favorecendo a construcdo do conhecimento fisico e 10gico-matemético.

Diferentemente das duas primeiras, a tendéncia pedagdgica critica tem
como pressuposto basico “favorecer a formagdo de pessoas (criangas e adultos)
interessados e capazes de contribuir na transformacdo do contexto socia”
(MAZZILLI, 1999 p. 7). Esta tendéncia identifica-se com uma educagéo para a
cidadania, isto €, que contribua para a inser¢do critica e criativa dos individuos na
sociedade. Concebe a pré-escola como lugar de trabalho, a crianca e o professor
como cidaddos, sujeitos ativos, cooperativos e responsaveis (KRAMER, 1993).

Os fundamentos béasicos da tendéncia pedagogica critica na educacéo
infantil situam-se nas idéias de Freinet, na abordagem socio-cultural de Vygotsky, no

materialismo histérico e na proposta dialégica de Paulo Freire. As maiores

2 Desenvolvimento que resulta das combinagdes entre aguilo que o organismo traz e as circunstancias
of erecidas pelo meio: o eixo central, portanto, € ainteragdo organismo/meio (Kramer, 1993, p.29).
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contribuicdes para a construcéo de uma tendéncia pedagogica critica foram dadas por
Freinet (1896-1966). A tendéncia critica privilegia os fatores sociais e culturais,

considerando-o0s como 0s mais relevantes para 0 processo educativo. Sua principal

meta € implementar uma escola de qualidade para as criangas de 0 a 6 anos de idade,
“que reconheca e valorize as diferencas existentes entre as criangas e, dessa forma,
beneficie atodas no que diz respeito ao seu desenvolvimento e a construcdo dos seus
conhecimentos” (KRAMER, 1993 p. 37). Esta tendéncia entende as criangcas como
individuos que pertencem a diferentes grupos sociais e que a escola, para elas, deve,
necessariamente, contribuir para sua insercao critica e criativa na sociedade.

Ao longo dos dez Ultimos aos a discussdo sobre a necessidade de
integrar cuidado e educagdo na Educacdo Infantil tem sido feita exaustivamente,
tanto na literatura da area quanto em féruns nacionais de debates sobre educagéo. No
entanto, véarios trabahos referidos neste estudo aportam que ainda ndo conseguimos
resolver o problema da separacéo cuidar-educar, 0 que nos remete a idéia de que a
persisténcia ou superacdo da separacdo tem na formacdo inicial, e em toda agéo

formativa desenvolvida pelos formadores, umaforte aliada.

3.2 A FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL

A formagdo de professores na Educagdo Infantil é um tema que tem sido
muito discutido atualmente. Dentre os estudiosos no assunto aqui no Brasil
destacam-se: Kramer (1993), Rosemberg (1994), Oliveira (1995) e Campos (1993).

Segundo Kramer (1993), a teoria e prética sdo indissociaveis e o fazer

pedagdgico € dinamico, contraditério e vivo. Na Educacdo Infantil, € preciso que os
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envolvidos na &rea déem garantia e condi¢fes necessdrias para a concretizagdo de
sua prética. E preciso ndo s oferecer oportunidades para que os professores tenham
um nivel melhor de conhecimento, mas verificar como o professor esta utilizando
esses conhecimentos em sua pratica.

A autoraressalta que:

As criancgas sdo cidadas, ou segja, sdo individuos sociais que tem direitos e
gue o Estado deve entender entre eles o direito a educagdo, salde,
seguridade. Esse servico deve ser de qualidade, se o projeto politico é de
fato democrético. Esse pressuposto afirma, pois, o direito a igualdade e os
reais exercicios da cidadania... sb € possivel concretizar um trabalho com
ainfancia, voltada para a construcdo da cidadania e aemancipagao... se 0s
adultos envolvidos forem dessa forma considerados. I1sso implica no
atendimento de que os mecanismos de formagdo sejam percebidos como
préatica social inevitavelmente coerente coma pratica que se pretende
implantar na sala de aula e implicam em salarios, planos de carreira e
condic¢es de trabalho digno (p.54-55).

Afirma ainda que a situacdo do professor estd cada vez mais cadtica,
ressaltando a situacdo de desigualdades econémicas e de injustica social (professor e
crianca) no meio em que esta inserido. E para garantir melhores condi¢des para a
formagdo de professores € preciso considerar a heterogeneidade das popul agdes
infantis e dos adultos que com elas trabalham, exigindo decisdes politicas e
condi¢bes que viabilizem a producdo de conhecimento e formagdo prévia e em
servigos de seus profissionais. E necessario, também, tracar o perfil dos professores
de Educagdo Infantil e das diferentes instituigdes formadoras existentes.

O professor é essencia nesse processo, devendo ser encarado como um
elemento fundamental. Quanto maior e mais rica for sua historia de vida pessoal e
profissional, maiores serdo as possibilidades dele desempenhar uma prética

educacional consistente e significativa.
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Névoa (1991), ressalta que ndo € possivel construir um conhecimento
pedagogico para além dos professores, isto €, que ignore as dimensdes pessoais e
profissionais do trabalho docente.

N&o queremos dizer, com isso, que 0 professor sgja 0 unico responsavel
pelo sucesso ou insucesso do processo educativo. No entanto, é de sumaimportancia
Sua agao como pessoa e como profissional.

Negrine (1997), sugere entdo trés pilares que sustentariam uma formacao
profissional satisfatéria: a formagao tedrica, a prética e a pessoal ressaltando que este
tipo de formacdo € praticamente inexistente nos curriculos oficiais dos cursos de
formagdo do educador, mas que, algumas experiéncias tém mostrado sua validade e
ndo sdo poucos o0s educadores que tém afirmado ser a ludicidade a alavanca da
educacdo para o terceiro milénio.

A formacgo ludica interdisciplinar se assenta em propostas que valorizam
a criatividade, o cultivo da sensibilidade, a busca da afetividade, a nutricdo da ama,
proporcionando aos futuros educadores vivéncias |Udicas, experiéncias corporais que
se utilizam a acdo do pensamento e da linguagem, tendo no jogo sua fonte
dinamizadora.

Quanto mais o adulto vivenciar sua ludicidade, maior serd a chance deste
profissional trabalhar com a crianca de forma prazerosa, enquanto atitude de abertura
as préticas inovadoras. Tad formagdo permite ao educador saber de suas
possibilidades e limitacBes, desbloguear resisténcias e ter uma visdo clara sobre a
importancia do jogo e do brinquedo para a vida da crianca.

Sendo assim, qual deve ser a formagdo do professor de Educagéo

Infantil?
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A LDB dispde, no titulo VI, art.62 que:

“A formagdo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em nivel

superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima
para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatros
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio de
modalidade normal”.

Considerando a necessidade de um periodo de transicdo que permita
incorporar os profissionais, cuja escolaridade ainda ndo € exigida, e buscando
proporcionar um tempo para adaptacéo das redes de ensino, esta mesma Lei dispde
no titulo 1X, art.87 8§ 4° que: “até o fim da década da Educacdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
Servigo”.

Nesta perspectiva, fazse necessario que estes profissionais, nas
instituicOes ce educagdo infantil, tenham ou venham a ter uma formacdo sdlida e
consistente acompanhada de adequada e permanente atualizacdo em servico. Assim,
o didlogo no interior da categoria, tanto quanto os investimentos na carreira e
formagéo profissional pelas redes de ensino sdo hoje um desafio presente, com vista
a profissionalizacdo do docente de educacéo infantil.

E preciso que o professor amplie seu conhecimento e que forje uma
paixdo pelo conhecimento e para isso, € necessario que ele tenha condicles e tempo
de estudar.

Rosemberg (1994) afirma que os 6rgdos MEC/SEP/COEDI estéo
dirigindo e aprofundando suas pesquisas para que o atendimento oferecido em creche
“sgja a primeira etapa da educacdo para a cidadania e ndo mais uma primeira
educacdo para a subalternidade’. Para isso acontecer a formacdo dos educadores

constitui uma das pecas fundamentais nesse processo. Essa preocupacdo com a
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qualidade de professores € de nivel mundial, principamente nos paises
desenvolvidos.

Cavicchia (1994), aponta a integracdo creche-pré-escola, proposta pelo
MEC, como diretriz orientadora das reformulacdes necessarias na preparacéo de
educadores. Refere-se a integracd@o destes espacos de atendimento como “uma nova
forma de encarar a educacéo infantil” (p.1).

A separacdo entre essas duas dimensdes € provocada, na visdo de
Fernandes (2001p. 01), pela nd compreensdo dos “sentidos e significados’
formulados pelos professores de Educacdo Infantil acerca de sua propriaformagdo. A
dicotomia cuidado-educacdo apresenta-se, como uma dificuldade que esta subjacente
ao trabalho dos profissionais, isto €, a sua formacéo inadequada para o trabalho com
criangas pequenas, o que inclui a“necessidade de revisio das concepgoes de crianca,
educacdo, professor e educagdo infantil”.

O problema da separacéo entre cuidado e educacéo é uma decorréncia da
tentativa de superacdo do carater assistencial substituindo-o pelo carater pedagdgico,
0 que também é amplamente discutido. Almeida (1994), destaca o desenvolvimento
de propostas pedagdgicas e curriculares como agdes prioritarias a serem
implementadas na formagdo inicial e aponta como preocupacdo especia & promogao
da funcéo educativa da creche (criancas de zero a quatro anos), segmento que tem se
caracterizado por um atendimento predominantemente assistercial, deficitario no

aspecto pedagdgico. A autorareafirma as idéias de Kramer, segundo as quais:

(...) apré-escola tem o papel social de valorizar os conhecimentos que as
criangas possuem e garantir a aquisi¢do de novos conhecimentos. A pré-
escola com funcgdo pedagdgica € aquela que tem consciéncia de seu papel
social, busca trabalhar a realidade socio-cultural da crianga, seus
interesses e necessidades que manifesta naguela etapa da vida
(KRAMER, 1986 apud ALMEIDA, 1994: 03).
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Outro aspecto, igualmente importante, € o cardter escolar presente na
Educacéo Infantil respaldado naidéia de educacéo infantil com fungdo pedagdgica, o
qual tenta se justificar como oposicdo ao atendimento exclusivamente assistencial,
mas que, segundo os autores, desconsidera as especificidades e necessidades da
infancia quando tenta, de forma precoce, preparar 0 aluno do ensino fundamental,
esguecendo-se da crianca.

No estudo de Raupp (2002), encontramos referéncia a pré-escola na
década de 80, cujo atendimento buscava “a funcdo de substituicdo da funcdo da
familia e propunha garantir o desenvolvimento cognitivo, emociona e social das
criancas’. A proposta de superacéo deste cardter escolar nas instituicdes de Educacéo

Infantil, feita pela autora, ressalta que a construcdo de uma

(...) pedagogia propria para a &ea se caracteriza na busca da
especificidade do trabalho a ser realizado com as criangas da faixa
etériade 0 a 6 anos. Significa a superagdo do caréter escolar ainda
presente nas instituicdes de Educagéo Infantil. Trata-se de novos
tempos, que indicam outro perfil de profissonal para atuar na
Educacdo infantil (...) (ibid., p.14).

Essa visdo escolarizada da Educacdo Infantil, ainda € muito presente nas
ingtituicbes. Na avaliacio de Avila (2002 p. 06), a vinculagdo das professoras de
criangas peguenas ao sistema de ensino cumpre a Constituicdo Federal, a LDB —
9394/96 (Art. 87 parégrafo 4°), inaugura uma nova profissdo cuja funcdo é docente.
Isso indica em quais bases essa Pedagogia da Educagcdo Infantil estd sendo
congtruida. Em outras palavras, considera que a vinculacdo da Educacéo Infantil ao
sistema de ensino reforca a visdo escolarizada nesta &rea, pois, ao desenvolver sua
pesquisa em instituicdes de atendimento infantil encontrou préticas pedagogicas

voltadas para 0 ensino de conteldos. Segundo a autora, a relacdo entre a
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condicao/posicdo da profissiona na creche (monitora ou professora) e a sua
concepcao de crianca é definidora de suas agoes.

Na visdo de Cunha e Carvalho (2002 p. 04),

“A compreensdo da tarefa da educadora de creche como uma
responsavel pelos cuidados basicos da crianca— tarefaparaaqua a
afetividade é o maior atributo como: “ter jeito”, “ter amor as
criangas’,” gostar” — tem contribuido para 0 pequeno investimento
na formagdo docente destas profissionais’.

Tais educadoras se identificam com esta tarefa por serem/terem um lado
maternal, fonte de sua “identidade profissional” e de suas praticas cotidianas nas
creches. As atividades de cuidado sd0 as que mais ocupam o tempo das
educadoras/monitoras, caracterizando assim sua funcéo na ingtituicdo. As referidas
autoras ressaltam a importancia da relacéo entre a formagéo profissional e o processo
de construcéo daidentidade dessas mulheres.

Neste mesmo contexto, Bujes (1998 p. 10) faz um alerta para a fasa
dicotomia funcgéo assistencial X func¢éo educaciona da educagdo infantil, enfatizando
o caréter de regulacdo social das chamadas “praticas pedagogicas’ e seu carater ativo
na producdo dos sujeitos infantis. A autora analisa trés propostas representativas da
vertente critica da Educacdo Infantil e que identificam o “ pedagbgico” como via para
a efetivacdo de propositos cuja marca seja a equidade, ressaltando o cardter de
regulagdo social das chamadas “préticas pedagdgicas’. Desta forma, a pedagogia €
vista como tecnologia para individualizar e normatizar sujeitos. Para €la, cuidar e
educar sempre estiveram associados e a Cisdo entre tais processos ndo esta na sua
pretensa desarticulagdo, mas em como S30 vistos 0s sujeitos infantis, como
contribuintes de redes de socializacdo com propositos diferenciados. A autora

argumenta que,
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(...) advogar pela introdugdo do “pedag6gico” como solugdo, no sentido
de superar o cardter discriminatério, pejorativo e moralizador de muitas
das iniciativas classificadas como “assistenciais’, supbe uma
interpretacdo limitada e univoca do que se toma como “pedagdgico”,
impossibilitando que outras vozes e outros entendimentos da questéo
possam vir adiscussdo (BUJES, 1998 p. 01).

Segundo Bujes (1998 p.15), o surgimento da educacdo infantil
institucionalizada, especialmente das creches, no Brasil — como um fendmeno socia
— sempre teve uma necessidade socia propriamente educativa, embora néo
claramente revelada pelos grupos em situagdo de vantagem na estrutura social.
Questiona, ao final, se 0 foco no pedagdgico ndo esta servindo apenas como
estratégia para acobertar interesses e objetivos - as relagdes poder-saber — que
orientam 0s projetos e as politicas para a infancia.

Por sua vez, Rivero (2001 p.14), ressalta que a redefinicéo da fungdo da
Educacéo Infantil se faz pela ruptura com o aspecto assistencial e pela aproximacéo
dos futuros professores com os contextos de prética. Compreende a crianga como um
ser de multiplas dimensbes. afetiva, cognitiva, motora, corporal, sexual, gestual entre

outras. PropGe que,

(...) pensemos a formacdo inicial como espago que introduza
elementos para a construcdo de uma postura profissiona de
valorizac&o de préaticas como a observacdo a discussio e areflexdo
sobre 0s movimentos das criangas, COmMO instrumentos
fundamentais da prética pedagdgica em Educacdo Infantil.

A proposta de articular cuidado e educagdo é também enfatizada por
Wiggers (2001 p.9), a qual em sua pesquisa analisa categorias como “educacdo

escolar” e “educagdo infantil” e identifica uma Educagéo Infantil subordinada ao
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ensino fundamental, pois indica para a primeira uma forma de trabalho predominante
no segundo. Supde que isto é provocado pela auséncia de clareza quanto ao carater
educativo e/ou a especificidade da Educacdo Infantil. Este “cardter educativo” é
compreendido como “espelho” do modelo escolar.

Nesse sentido, Coutinho (2002 p.05) ao se propor refletir sobre a relacéo
cuidar-educar, revela que “foi possivel visualizar os (des) encontros das acdes
infantis e das proposi¢des das creches, principalmente nos momentos de educacéo e
cuidado mais voltados para o corpo’. Tal artigo ressalta “a secundarizacéo do
cuidado, a ndo compreensdo dos sentidos do cuidar nas ingtituicdes de Educacdo
Infantil” (COUTINHO, 2002 p.09). Propde, assim, retomar todas as dimensdes que
congtituem a infancia enquanto provocadoras das aces das profissionais, tanto das
gue atuam com as criancas quanto com os formadores, a fim de que se constitua uma
pedagogia da infancia e da Educacéo Infantil.

Wiggerus (2002 p.03) propde “a elaboracdo de uma Pedagogia para a
Infancia e para a educagdo infantil”, pois, em pesquisa que desenvolveu, encontrou
organizacdo das agbes cotidianas das criancas com base em conteldos da
escolarizacdo posterior. Alerta, ainda, para abordagens que tém em mira apenas
segmentos do ser crianga e/ou sua padronizagdo e ndo suas multiplas dimensdes, e
que tratam o cuidado e a educacdo das novas geracdes de forma dicotdmica.

Em suas conclusdes, a autora ressalta a auséncia de clareza no que tange

a dimensdo educativa da creche e da pré-escola e considera que:

(...) a educacdo infantil, como area especifica, precisa ainda refletir,
discutir, debater e produzir conhecimentos e préticas sobre como devem
ser cuidadas e educadas criangcas menores de 7 anos em creches e pré-
escolas, compromisso de todos os que, direta ou indiretamente, se
vinculam a esta modalidade educativa (WIGGERS, 200 2p.12).
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Ainda afirma que, no Brasil, um dos problemas atuais que a Educacéo
Infantil vem sofrendo é em decorréncia da funcdo do professor e seu atendente
(monitor, assistente, etc.), hormalmente sem 0 estudo da educagdo basica. Essas
diferencas salariais, diferencas de carga horéria de trabalho gera conflitos entre
ambos, pois o professor ndo aceita o cuidar e o atendente supde que além de cuidar
sabe trabalhar com a educacéo, o fazer pedagégico. Um desvaloriza o trabalho do

outro, e ambos exercem sua funcéo isoladamente, referente a isso autora afirma:

Esta hierarquia entre professor e monitor, que gera uma divisdo de tarefas
no cotidiano do atendimento, uma educa e a outra cuida, tem sido
rejeitada por suas consequéncias nefastas para as criangas, separagdo entre
corpos e mente, na gestdo do equipamento, no relacionamento entre
profissionais (ibid, 1994 p.54).
|SSO acontece porgque S&0 poucos 0S cursos que oferecem uma formacao
para professores de Educac&o Infantil que englobe o educar e o cuidar. O professor
se forma e ndo sai preparado para trabalhar na totalidade, sua fungdo a partir de sua
formacdo € apenas 0 pedagogico, desconsiderando que o corpo, a mente, a
afetividade estdo interligados. O que a pessoa faz envolve-a como um todo e influi
no seu ser completo. O professor consciente de seu papel desempenha sua funcéo de
maneira ética e correta.
Rosemberg (1944) defende a necessdade de que o profissiona de
Educacéo Infantil tenha acesso a uma educacdo formal especifica e que seja em nivel
superior.

Profissionais com melhor nivel de formacgéo distribuido em diferentes
equipamentos, quando assumem também grupos de criangas, podem atuar
como modelos para profissionais menos qualificados; a perspectiva de
progressdo na carreira reconhecida por diferentes denominagdes e niveis
pode estimular o profissional a buscar melhor qualificag&o. ( p.55).
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Para Oliveira (1995), a formacdo de professores dependera de uma
politica nacional, que considera a complexidade crescente da vida na sociedade atual,
a qual vem trazendo profundas modificacfes, no que se refere a responsabilidade na
educacdo para os centros infantis. Consequentemente, para professores, a sua
formac&o vem merecendo destaque e debates.

A autora destaca ainda que o bom professor de Educacdo Infantil é
aquele que é observador, reconhece e sabe avaliar o nivel de desenvolvimento das
criancgas e suas necessidades, tenta colocar-se no lugar delas, para captar suas formas
de ser e as hipoteses que estdo construindo sobre o mundo.

Ressdta também que nas ingtituicbes responsaveis pela Educacéo
Infantil, existe uma diversidade de objetivos em relagcéo ao atendimento da crianca.
Umas sO se preocupam com O assistencialismo e outros com a educacdo. O
desenvolvimento cognitivo da crianga, as estratégias voltadas para as discussdes de
diretrizes curriculares, devem ser diversificadas, sem ser objetivo apenas de
programes emergenciais, fragmentadas. Nesse sentido afirma que, € importante
garantir que a visdo de desenvolvimento infantil sgja fundamentada em pesquisa e
que essa se articule com a acdo pedagdgica e que as condigdes de trabalho do

professor sgjam constantemerte reavaliadas.

A formagdo dos profissionais de Educagdo Infantil deve incluir o

conhecimento técnico e o desenvolvimento de habilidades para realizar

atividades variadas, particularmente as expressivas e para interagir com

criancas peguenas. Ademais, tal formacéo deve trabalhar as concepcdes

dos educadores sobre as capacidades da crianca e a maneira em que estas

sd0 construidas sobre as aquisi¢fes que eles esperam que ele faga, e que

vao influir na maneira pela qual eles organizam o ambiente em que ela se
encontra, programando-lhe atividades que julgam interessante, necessaria
e nas formas deinterac&o que estabelece com elas (ibid. p.65).
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Segundo a autora, 0s servigos voltados para as criangas pobres,
geramente sdo assistencialistas e os voltados para as criangas de classe média séo
educacionais. Ambos 0s servicos oferecidos separadamente estdo longe de atender a
necessidade das criancas. O cuidar e 0 educar na Educacdo Infantil devem ser
trabal hados de forma integrada.

A tendéncia atual, ap6s varios aos de debate em nivel naciona e
internacional, atribui & Educacdo Infantii a dupla funcdo de cuidar e educar,
respeitando as necessidades das criangas pequenas, considerando-se essa instituicao
como complementar a familia.

Parte-se, atualmente, de uma corcepcdo de desenvolvimento que situa a
crianca no seu contexto social, ambiental, cultural e, mais concretamente, no quadro
de interacfes que estabelece com os adultos e outras criangas. Atraves de diferentes
mediacles, € que ela vai construindo sua identidade, sua visdo de mundo, seus
valores morais e sua consciéncia.

Educar significa, entdo, privilegiar a existéncia plena da crianca, aquilo
que lhe é proprio e especifico, sem desisténcia, concessdes nem transferéncias. 1sso
exige a contribuicdo de tudo aquilo que compde o0 universo escolar: a pessoa da
crianga, dos profissionais, os conteldos escolares e curriculares, os objetos e a
instituicao.

Campos (1994 p.34) coloca que:

Assim, partindo, de uma concepcdo de desenvolvimento que situa a
crianga no seu contexto social, ambiental, cultural e mais corretamente,
no contexto das interagdes que estabelece com os adultos, criangas,
€spagos, Coisas e seres a sua volta, construindo, através dessas mediacdes,
sua identidade, seu conhecimento, sua percep¢do de mundo de forma
integrada, sem privilegiar um aspecto em detrimento do outro, mas
procurando dar conta de todos, na medida das necessidades e interesses
das criangas e também de acordo com os padrdes e valores da cultura e da
sociedade onde ele se encontra.
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A auora ressdlta ainda que, um dos fatos importantes para que se
trabalhe com a crianca € que as pessoas envolvidas amem seu trabalho, sintamse a
vontade nele e que saitbam criar um ambiente estimulante.

E preciso delinear a especificidade das agdes do professor na escola, e
que estas segjam dotadas de sentido e direcdo, e que a pesquisa, a reflexdo e o
aperfelcoamento devem permear os cursos de formagdo de professores.

Contudo, o trabalho direto com criangas da educacdo infantil exige que o
professor tenha uma competéncia polivalente, em que cabe ao professor trabalhar
com conteldos de naturezas diversas que abrangem desde cuidados bésicos
essenciais até conhecimentos especificos provenientes das diversas areas do
conhecimento. Este carater polivalente demanda, por sua vez, de uma formacdo
bastante ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua prética, informagdes necessérias para o trabalho
gue desenvolve. Sdo instrumentos essenciais para a reflexéo sobre a prética direta
com as criangas a observacdo, o registro, o plangiamento e a avaliagdo (BRASIL,

1998).

3.3 IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR DE EDUCACAO

INFANTIL

Toda profissdo afirma uma identidade e esta, por suavez, ndo € um dado
adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A identidade é um lugar de
lutas e de conflitos, € um espaco em construcdo de maneiras de ser e de estar na

profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitario, realcando a
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mesma dinamica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor
(NOvoa, 1996).

Na concepcdo de Dubar (1997), a premissa central na problematizagdo da
nocao de identidade, se assenta na recusa da distincdo entre identidade individua e
coletiva. A nocéo de identidade possui uma dualidade que importa apontar, mas que
ndo significa independéncia alguma, pelo contrério. Temos a identidade para s € a
identidade para 0 outro — inseparaveis e complexamente inter-relacionadas. A
identidade para s lida com a forma do individuo ver a s préprio — saber quem é. A
identidade para o outro ja lida com a percepcdo dos outros, dagueles que de alguma
forma interagem com a pessoa. Por um lado, a visdo que um individuo tem de s
proprio, esta dependente do outro, do seu reconhecimento; por outro lado, a
experiéncia do outro ndo é vivenciada somente por si. A identidade surge como
processo dindmico, como fendmeno que se constréi, sendo incerto e de durabilidade
imprevisivel.

Ent&o, em consonancia com a LDB, o Referencial Curricular Naciona
para a Educacéo Infantil utiliza-se a denominagdo “professor de educacdo infantil”
para designar todos os/as profissionais responsaveis pela educacéo direta das
criangas de zero a sei's anos, tenham eles/elas uma formag&o especializada ou néo.

Assim, de acordo com Bolivar (2002), “entendemos por identidade o
processo de construcdo e reconhecimento de uma definicdo de si, satisfatéria para o
proprio sujeito e valida para as instituicOes em que exerce sua profissdo”. Quando o
exercicio de uma profissdo passa de algo estavel, transmitido e assentado em
algumas préticas para uma atividade incerta, pouco reconhecida ou problemética,

estamos diante de uma crise de identidade.
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Complementando esta idéia, Micarello (2003, p.07) ressdta a
inadequacdo da formacéo de profissionais para a atuar na educacéo infantil. Segundo
ela, a formagdo de professores, em seu nivel inicia, além de ndo contemplar as
questdes especificas da educacdo infantil, ndo oferece conhecimentos suficientes
para enfrentar os desafios da vida profissional.

O professor, muitas vezes, ndo tem conseguido responder as novas
exigéncias e funcdes, talvez pela formagdo recebida. No entanto, as novas demandas
educativas sdo percebidas mais como uma ameaca a uma oportunidade de expansdo
profissional.

Diante dessa situagdo, muitos desenvolvem uma “politica de identidade’
conservadora (tentam agarrar-se na defesa daquilo que se questiona) ao invés de uma
transformagéo das circunstancias no sentido inovador desejado.

Giddens apud Bolivar (2002, p.19), coloca que € necessario ir em busca
de novos conhecimentos para a configuracdo de um novo profissionalismo docente e
para que o professor esteja alinhado com uma politica da identidade o autor propde
um esforgo decisivo em pelo menos trés dimensoes:

Formagdo para reafirmar a identidade: os processos formativos
devem partir prioritariamente dos professores que temos e ndo apenas do
professor que queremos, em uma agdo decisiva de expansdo do
profissionalismo;

Protecdo como coletivo: devem ser promovidas e apoiadas
estruturas de relagdo profissional que, a0 mesmo tempo em que
reafirmam a identidade profissional, contribuam para motivar e
intercambiar conhecimentos;

Contexto organizacional: se a carreira profissional esta
relacionada com fatores pessoais, configurar o contexto organizacional
das ingtituicdes de ensino médio com base em determinadas condic¢des
também pode facilitar o desenvolvimento profissional.

Como jé& foi ressaltado, o trabalho direto com criancas da educagéo

infantil exige que o professor tenha uma competéncia polivalente, cabendo ao
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professor trabalhar com contelidos de naturezas diversas que abrangem desde
cuidados basicos essenciais, até conhecimentos especificos provenientes das diversas
&reas do conhecimento. Este carédter polivalente demanda, por sua vez, uma formagéo
bastante ampla do profissional que deve tornar-se, ele também, um aprendiz,
refletindo constantemente sobre sua préatica, informagdes necessarias para o trabalho
gue desenvolve. S8o instrumentos essenciais para a reflexdo sobre a prética direta
com as criangas a observacdo, o registro, o plangiamento e a avaliagdo (BRASIL,
1998).

Outro desafio presente entre os educadores na educacdo infantil é a
persisténcia da figura do monitor ou professor auxiliar. Essa figura aparece como
forma de burlar a exigéncia minima de formacéo, ndo porque essa ndo sgja desgjada
ou possivel, mas porque o profissional que a possui custa mais caro. Pode-se,
portanto afirmar que a dificuldade ndo estd em formar o Educador Infantil, mas em
paga-10 com o salario que corresponde ao de um Educador habilitado. A figura do
auxiliar sem a devida formacdo é a consagracdo da velha dicotomia, ja téo
denunciada e repudiada, da separacéo entre o cuidar e o educar. O professor
“ensind’, o auxiliar aimenta e limpa, e, nessa dicotomia é a educacdo que ndo
encontra 0 seu caminho, ja que toda a relagdo humana é transformadora e, portanto
deve ser educativa, ndo havendo justificativa pedagdgica para que dois adultos se
ocupem do mesmo grupo de criangas sem uma acdo conjunta que implique nos
mesmos procedimentos educativos e sem diferenca de fungdes. Aprender é inerente
a0 ser humano e se da em todas as situagOes.

Diante de tais consideracbes, ndo é dificil compreender a crise de

identidade dos professores de Educacdo Infantil, expressa pela ambiglidade de
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concepcdes e préticas presentes na cultura escolar e que demandam um exame critico
para superagao dessa crise e a construcdo de uma nova identidade do professor, como

profissiona dainfancia na sua totalidade.

3.4 CONHECIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR DE EDUCACAO

INFANTIL

Segundo Imbérnom (2001), os professores possuem um amplo corpo de
conhecimentos e habilidades especializadas que adquirem durante um prolongado
periodo de formacéo.

O conhecimento pedagogico é construido e ampliado ao longo do tempo
pelos profissionais da educagéo, durante sua vida profissional, como resultado das
relaces entre teoria e pratica. JA a competéncia profissional é fruto de todo processo
educativo acrescido da interacéo entre os professores e o exercicio da profisséo, com

seus proprios alunos. Nesse sentido,

“@ preciso que os profissionais de educagdo infantil tenham acesso ao
conhecimento produzido na area da educacgdo infantil e da cultura em
geral, para repensarem sua pratica, se reconstruirem enquanto cidadéos e
atuarem enquanto sujeitos da producdo de conhecimento. E para que
possam, mais do que "implantar" curriculos ou "aplicar" propostas a
realidade da pré-escola em que atuam, efetivamente participar da sua
concepcdo, construgdo e  consolidagdo” (KRAMER  apud
MEC/SEF/DPECOEDI, 1996 p.19).

Isso significa que as diferentes redes de ensino dever&o colocar-se como
tarefa, investir de maneira sistemética na capacitacdo e atualizagdo permanente em
servico de seus professores, aproveitando as experiéncias acumuladas daqueles que
jdvém trabalhando com criangas ha mais tempo e com qualidade. Ao mesmo tempo,

deverdo criar condicdes de formacdo regular de seus profissionais, ampliando-lhes
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chances de acesso a carreira como professores de educacdo infantil, funcdo que passa
alhes ser garantida pela LDB, caso cumpridos os pré-requisitos.

Nessa perspectiva, fazse necess&rio que estes profissonais, nas
instituicdes de educacdo infantil, tenham ou venham a ter uma formacdo inicia
sOlida acompanhada de adequada e permanente atualizacdo em servico. Assim, 0
didlogo no interior da categoria tanto quanto os investimentos na carreira e formacéo
do profissional pelas redes de ensino sdo hoje um desafio presente, com vista a
profissionalizagdo do docente de educagdo infantil.

Ser professor significa, antes de tudo, ser um sujeito capaz de utilizar o
seu conhecimento e a sua experiéncia para desenvol ver-se em contextos pedagdgicos
préticos preexistentes. 1sso nos leva a visdo do professor como um intelectual, o que
implicard em maior abertura para se discutir as agOes educativas (Perrenoud, 2002).

Além disso, envolve a discusséo e elaboracdo de novos processos de
formacdo, inclusive de se estabelecerem novas habilidades, saberes e competéncias
para esse novo profissional.

Entende-se que o professor ndo € um técnico, isto é gue 0s atuais
processos de formacdo de professores pecam por darem énfase exagerada aos
processos técnico- metodol 6gicos. N&o estamos dizendo que a pratica educativa pode
vir a ser construida apenas a partir da experiéncia. Pelo contrario, embora ndo se
possa estabelecer uma supremacia da teoria sobre a prética ou vice-versa, tanto uma
como outra sdo de extrema importancia para o processo de ensino.

O processo deve sempre ser pensado como um processo de: acéo —
reflexdo — acdo. Nao podemos imaginar uma acdo educativa criada puramente a

partir da experiéncia, muito menos como a mera traducdo do saber cientifico.
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Sacristan (1995) fala, de um ensino encarado como resultado de um empenhamento
moral e ético, onde o professor e 0 aluno saibam exatamente quais S80 seus papeéis e,
0 primeiro, tenha consciéncia de seu inevitavel poder.

Sem dulvida, diversas habilidades parecem necess&rias. No entanto,
Maluf (2003) ressalta que o professor deve organizar suas atividades, selecionando
aguelas mais significativas para seus alunos, criando condigbes para que estas
atividades sgjam realizadas tanto em grupo quanto individual mente.

Cabe a0 educador a tarefa de alimentar o imaginério infantil, de forma
que as atividades das criancas se enriquecam, tornando-se mais complexas pelas
relacdes que vao se estabel ecendo.

No plangamento precisam ser explicitados os conceitos a serem
desenvolvidos, os conteldos a serem trabalhados e as expectativas de realizagéo das
criangas. A partir desta definicdo, deve-se selecionar o tipo de atividade que podera
ser utilizado para atingir tal fim, o qual podera ser alguma forma de jogo ou de
expressdo artistica.

Ao educador cabe, entdo, tendo em vista a compreensdo e o
conhecimento da evolucdo das criangas, pensar que tipo de atividade propor, tendo
clareza de intencdo, isto é, sabendo o que as criangas podem desenvolver com a
atividade proposta. Um segundo ponto, também fundamental, € o encaminhamento
da atividade, ouseja, a definicdo de como ela sera realizada, prevendo a ocupagao do
espaco e o limite do tempo, de acordo com a natureza da propria atividade,
permitindo a realizacdo dos movimentos em sua amplitude.

O brincar da crianga, visto do prisma aqui apresentado, ndo pode ser

consideradao uma atividade complementar a outras de natureza dita pedagogica, mas
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sim como atividade fundamental para a constituicdo de sua identidade cultural e de
sua personalidade.

As brincadeiras enriquecem o curriculo, cabe ao professor, em sala de
aula ou fora dela, estabelecer metodologias e condigcdes para desenvolver e facilitar
este tipo de trabal ho.

No entanto, o brincar na Escola tem também uma fungdo informativa
para o professor. Ao observar uma brincadeira e as inter-relagdes entre as criancas
em sua redizacdo, o educador aprende bastante sobre seus interesses, podendo
perceber o nivel de readlizacdo em que elas se encontram, suas possibilidades de
interacdo, sua habilidade para conduzir-se de acordo com as regras do jogo, assm
como suas experiéncias do cotidiano e as regras de comportamento reveladas pelo
jogo de fazde-conta.

A partir de suas observagdes, o educador tera condi¢cdes de programar
atividades pedagogicas que desenvolvam 0s conceitos que as criangas ja estéo
constituindo e que sgam adequadas as possibilidades reais de interacdo e
compreensao gue elas apresentam em determinado estagio de seu desenvolvimento.

A acdo do educador deve ser, antes de tudo, refletida, plangjada e, uma

vez executada, avaliada
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CAPITULO IV-OBJETIVOSE METODOL OGIA

Este € um trabalho que procura, fundamentaimente, readlizar uma
pesquisa sobre a importancia do ludico na educacéo infantil, buscando argumentar
em favor da necessidade de reconsiderar aimportancia da brincadeira para a crianca.

A educagcdo infantil apresentase a como um ambiente criado para
favorecer o desenvolvimento integral da crianga, complementando a agéo da familia
e da comunidade.

Neste contexto, o ludico visa favorecer o desenvolvimento e a
aprendizagem, o que nos instiga a investigar, como o ludico esta sendo concebido e
trabalhado pelos professores de Educacdo Infantil, considerando-se que essa € uma

atividade essencial para o desenvolvimento integral da crianca.
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4.1 OBJETIVO GERAL

Investigar e analisar as concepcdes do professor de educacdo infantil a
respeito do brincar, bem como as atividades |Udicas desenvolvidas, pelos mesmos,
em escolas municipais de Campo Grande-MS, no periodo pré-escolar (de cinco a seis

anos de idade), pelos professores.

4.2 OBJETIVOSESPECIFICOS

Identificar a concepcdo sobre o papel do brincar implicita na proposta
pedagogica para a Educacdo Infantil da Escola Municipal de Campo Grande, Mato
Grosso do Sul;

Identificar os jogos e brinquedos disponiveis e mais utilizados pelos
professores;

Verificar se e como os aspectos ludicos vém sendo desenvolvidos
nessas escolas;

Identificar a concepgdo de brincar e seus significados atribuidos pelos
professores,

Discutir a formacdo dos professores em relacdo ao papel do ludico na

educacéo infantil.
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4.3 METODOLOGIA DA PESQUISA

A formulagdo de uma proposta para se trabalhar com o ludico na
educacdo infantil exige que se esclareca qual posicionamento vem sendo assumido
pelo professor e como o educador esta preparado para desenvolver este trabal ho.

Esta pesquisa utiliza uma abordagem qualitativa, de natureza descritiva
explicativa, por meio da qual se pretendeu analisar as concepcdes dos professores
sobre o brincar, mais especificamente na Educacdo Infantil, a0 programar suas
atividades.

Na primeira etapa foi aplicado aos professores um question&rio
estruturado (conforme Anexo 1) para verificar as formas e a finalidade que jogos,
brinquedos e brincadeiras assumem na atividade pedagdgica da Educacéo Infantil, na
faixa etéria de cinco e seis anos de idade.

Conjuntamente foi realizado uma entrevista com duas técnicas que
trabalham na Divisdo de Politicas e Programas para Educacdo Infantil na Secretaria
Municipa de Educacdo-SEMED (conforme Anexo 2), para obter informagdes sobre
a concepcdo da equipe sobre a educacéo infantil e para uma melhor compreensdo
sobre a propostas para elaboracdo do cronograma de atividades-2005 (anexo 3),
proposto pela mesma.

Para o levantamento desses dados foram escolhidas 18 (dezoito) escolas
da rede publica municipal de ensino em Campo Grande-MS, nas quais trabalhavam
53 (cinqUenta e trés) professores, tanto no periodo vespertino, quanto matutino. As
escolas foram escolhidas combinando dois critérios; as escolas com 0 maior nimero

de docentes e alocalizagdo das mesmas.
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O levantamento dos dados foi feito diretamente com as professoras nas
escolas, através dos depoimentos colocados no questionério realizados “in loco”,
sendo todas as perguntas e respostas individuais.

Os dados coletados no questionario foram classificados em duas partes:

Dados demograficos, em que se caracterizava o sujeito da pesquisa,
local de trabalho, curso de formagéo e tempo de trabal ho.

Dados provenientes dos relatos e afirmacdes, enfim, dos discursos das
professoras sobre o ludico na Educacéo Infantil. Foi caracterizada a freqiiéncia das
atividades ludicas, 0 objetivo com que eram usados e 0s critérios de escolha
relacionado ao espaco que as mesmas ocupam em sala de aula.

A receptividade dos educadores da escola, considerada como um todo,
foi de grande valia para que o trabalho fosse realizado, visto que os professores, em
sua grande maioria, trabalhavam dois periodos por dia, ou sgja, enquanto estavam na
escola, dificilmente tinham horarios vagos para responder aos questionarios e realizar
outras atividades.

Algumas vezes, 0 questionario ndo era respondido no mesmo dia devido
a falta de tempo do professor. O tempo disponivel dos professores fora da sala de
aula era destinado as suas rotinas diarias de plangjamento, sendo 0 mesmo tempo
aproveitado para respostas ao questionario. Contando, porém com a boa vontade dos
professores e do restante dos profissionais que atuam junto a escola, foi possivel
coletar as informagdes necessérias.

A categorizacao e tabulacdo dos dados obtidos foram realizadas por meio
de andlise de contelido, sendo que os porcentuais de frequiéncia foram calculados a

partir do total de respostas explicitadas e ndo a partir de niUmeros de professores.
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Nesse sentido, Bardin (1977) ressalta que:

“A andlise de contelido pode ser onsiderada como um conjunto de
técnicas de anadlises de comunicagdo, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens... A
intencdo da analise de contelido € a inferéncia de conhecimentos relativos
as condicdes de producdo e de recepcdo das mensagens, inferéncia esta
gue recorre aindicadores (quantitativos, ou ndo)” (p.38).

Na segunda etapa, foram realizadas observages nas salas de aulas de
trés professoras durante quatro dias no més de setembro. Das professoras
selecionadas uma pertencia a uma das escolas centrais e duas a escolas da periferia
dacidade.

A selecéo dessas professoras partiu do principio de que teriam que ter
respondido ao question&rio na primeira parte da pesquisa e que também mostrassem
disponibilidade e aceitagdo quanto a realizacdo da observacdo em sala de aula.

Nas escolas da periferia a observagéo foi organizada de uma maneira que
0 pesquisador pudesse assistir as aulas de ambas as professoras na mesma semana:
uma no primeiro horario (das sete as nove horas) e a outra no periodo matutino, (das
nove as onze horas). Essa troca de sala de aula sempre acontecia no intervalo
(recreio) da escola, de tal forma que fosse realizada a observacéo de ambas as salas.

Nessa nova etapa, o registro cursivo foi utilizado para coletar os dados da
prética educativa referentes a rotina escolar, a organizagdo das atividades semanais,

tipo e freqUiéncia das atividades desenvolvidas em sala de aula e no recreio.
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4.4 CARACTERIZACAO DASESCOLAS

As escolas publicas que participaram da pesguisa ocupam prédios
construidos para fins escolares e estdo localizadas em diferentes regifes da cidade
em Campo Grande-MS®,

Participaram da pesquisa tanto as escolas localizadas na regido central
quanto da periferia, pois, procurou-se escolher no minimo trés escolas de cada regiéo
que continham o maior nimero de professores.

Os prédios sdo bem limpos e conservados, sendo que algumas escolas
dispdem de pétio amplo, quadra coberta e parque para as criangas.

O funcionamento das escolas é garantido por um quadro com diretores,
vice-diretores, coordenadoras, professores, orientadores, inspetores, merendeiras e
faxineiras.

As sdlas de aulas na Educacdo Infantil s8o compostas de mesinhas
formicadas com lugar para 4 (quatro) alunos e algumas salas possuem “cantos’ de
casinhas e bonecas, teatro de fantoches, letras e figuras penduradas.

O materia destinado ao brincar como os jogos ficam guardados nos

armérios fechados ou nas salas das orientadoras ou supervisoras das escolas.

3- Centro, Segredo, Bandeira, Lagoa, Anhanduizinho, Prosa e Imbirussu, distribuidas na cidade de Campo
Grande-MS.
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45 CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS QUE PARTICIPARAM DA

PESQUISA

As cinquienta e trés professoras que participaram da pesquisa séo do nivel

pré-escolar (Educacdo Infantil) e possuem nivel superior.

De acordo com o quadro abaixo pode-se observar a formagéo inicia, as

habilitagdes cursadas, o tempo de trabalho das professoras e sua carga horéria.

FORMACAO
Pedagogia 50 (cinguenta professoras)
Historia 2 (duas professoras)
Letras 1 (Uma professora)
HABILITACAO
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental 39 (trinta e nove)
Administracéo e Orientacdo Educacional 6 (seis)
Supervisdo Escolar 2 (Duas)
SériesIniciais 3 (trés)
N&o possuem habilitacdo especifica 3 (trés)
TEMPO DE TRABALHO
Periodo de 6 meses a 5 anos 15 (quinze)
Periodo de 5 a10 anos 26 (vinte e seis)
Mais de (10) dez anos de atuacdo 12 (doze)
CARGA HORARIA
Quarenta horas semanais 10 (dez)

Vinte horas semanais

43 (quarenta e trés)
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CAPITULOV - DESCRICAO DOSDADOS

Neste capitulo abordam-se a descricéo dos dados obtidos na aplicacéo
do questionério, bem como, a observacdo das aulas ministradas pelas professoras e a
entrevista realizada com as técnicas da Secretaria Municipal de Ensino-Divisdo de

Politicas e Programas para a Educacéo Infantil.

5.1 PRIMERIA ETAPA-DADOS DO QUESTIONARIO

Passaremos em primeiro lugar a descrever os dados obtidos a partir da
aplicacdo do questionario. As dez perguntas feitas as professoras que lecionam na
Educacdo Infantil da rede municipal, versaram sobre as concepgdes sobre o jogo,

brinquedo e brincadeira e a sua utilizacdo na sala de aula, conforme descreve-se a

seguir.



120

Questdo 1- Vocé considera o espaco fisico da sala de aula adequado?
Sim ou N&o? Por qué?

Com esta pergunta procurou-se conhecer a estruturagdo do espago, a
forma como o0s materiais estdo organizados, a qualidade e adequacdo dos mesmos,
visto que, sdo elementos essenciais de um projeto educativo para a Educacéo Infantil.

Espaco fisico, materiais e brinquedos ndo devem ser vistos como
componentes passivos, mas, como componentes ativos do processo educacional que
refletem a concepgédo de educacdo assumida pelainstituicéo.

As salas de aula s8o espacos organizados para facilitar o processo de
aprendizado e convivéncia sadia entre os alunos, para que as criangas possam
usufrui-1o em beneficio do seu desenvolvimento e aprendizagem.

No gréafico 1 podemos observar nas respostas das professoras o que foi

elencado como um estrutura fisica adequada.

Estrutura Fisica Adequada

45,00%1
40,00%1]]
35,00%77]

30,00%1] @ Espaco amplo
25,00%11] Luminosidade e sala arejada
20,00%1 O Funcionalidade

O |solamento

15,00%17}
10,00%7]
5,00%1]]

0,00“\1 T T T 1
n°de
respostas:69

Areareservada

Grafico 1: Questdo 1
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Em relacdo a essa questdo, pode-se observar que dos cinguenta e trés
professores entrevistados, 75,47% acham adequada a sala de aula de sua escola
ressaltando 0s seguintes aspectos nas suas respostas:

Espaco amplo (42,02%), tendo em vista, que este espaco é versdtil e
permedvel a sua acdo, sujeito as modificacbes propostas pelas criangas e pelos
professores em funcéo das agbes desenvolvidas, podendo ser pensado e rearranjado;

Sala argjada e luminosidade satisfatoria (24,64%), pois as criangas
interagem melhor com o ambiente e com o adulto quando estdo em espacos
aconchegantes que estimulam e favorecam o desenvolvimento satisfatério das
atividades propostas em sala de aula;

Funcionalidade da sala de aula (24,63%) na qual esta incluido o
mobiliario adequado, banheiros dentro da sala de aula, visto que constituem
indicadores importantes de préticas educativas de qualidade.

Isolamento das outras salas de aula (4,37%): 0s professores véem
como satisfatorio a construcdo das salas de educacdo infantil construidas em
ambientes separados das outras salas de aula da escola;

Area reservada como espaco livre e parquinho (4,34%): vista pelos
professores como satisfatorio revelando que na é&rea externa as criancas tém
possibilidades de ter espacos ludicos que sgjam aternativos e permitam que as
criangas corram, balancem, subam, desgcam e escalem ambientes diferenciados.

No entanto, 24,53% dos cinguienta e trés professores ressaltaram que a

estrutura fisica da sua sala de aula € inadequada.



122

Estrutura Fisica Inadequada
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Gréfico 2: Questéo 1

Em 56,25% desses relatos 0 espaco fisico foi considerado pequeno, o
gue ndo beneficia as criangas e nem o professor, determinando que este espaco n&o
sgja utilizado de uma maneira versitil;

Outro fator relevante é que, 31,25% dos professores relatam que as
salas ndo possuem a funcionalidade adequada, os mobiliarios deixam a desgjar e néo
possuem banheiros dentro da sala de aula, dificultando muitas vezes as atividades
plangjadas pelos professores para serem desenvolvidas, ndo oferecendo assim,
oportunidades para que a crianca desenvolva aitudes e aprenda procedimentos que
valorizem seu bem estar.

Em 6,25% das salas de aula a luminosidade é precéria, sendo feita na
maioria das vezes somente por recursos artificiais e com pouco arejamento,
ocasionando muitas vezes fadiga tanto na crianga quanto no professor;

6,25% das respostas dos professores entrevistados relataram que o
espaco fisico era inadequado por ndo possuir e ndo proporcionar areas reservadas

para que os espacos |udicos alternativos como parquinho e espaco livre favorecam o

brincar.



123

Questdo 2-Como os jogos e brinquedos que vocé utiliza estdo
localizados na sala de aula? (L ocal disposicdo). Caso ndo tenha em sala de aula
em que lugar eles ficam e com quem? O acesso aos materiais é feito pelo

professor ou pelo aluno?

A organizagdo dos espacos e dos materiais constitui-se em um
instrumento fundamental para a pratica educativa com criangas pequenas. 1sso
implica que, para cada trabalho realizado com as criangas, deve-se plangar a forma
mais adequada de organizar o0 mobiliario dentro da sala de aula, assim como
introduzir materiais especificos para a montagem de ambientes novos.

E necessario apontar para o papel do professor na garantia e
enriquecimento da brincadeira como atividade social no universo infantil. As
atividades ludicas precisam ocupar um lugar especia na educacéo e o professor €
figura essencial para que isso aconteca, criando espagos, oferecendo materiais e
participando de momentos |Udicos.

As respostas dos professores a questdo 2 mostra como iSso ocorre nas

suas salas de aula:

Localizacdo dos jogos e brinquedos

60,00% @ Jogos e brinquedos na
28882? sala em armarios

, ()}
30,00% .
e e
10,00% P

0,00%

n°de O Jogos e brinquedos em
respostas: outro local (sala
65 supervisdo, orientadora)

Gréfico 3: Questao 2
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Quanto a essa questdo, os dados levantados nas respostas mostram que
55,38% guardam os jogos e brinquedos que estéo dentro da sala de aula em armérios
fechados dentro da sala de aula, sendo que os mesmos sdo abertos para utilizagdo
somente no horario programado para que o brincar aconteca.

Os brinquedos estdo dispostos de forma acessivel as criangas, permitindo
seu uso autbnomo, sua visibilidade, bem como organizacdo que possibilite identificar
os critérios de ordenacdo, apenas em parte dos casos. Notase nas respostas que
24,61% possuem uma prateleira na sala de aula para que os jogos e brinquedos
figuem dispostos de forma que as criangas possam encontralos e manusea-los
facilmente.

Por outro lado, 20,01% das respostas relataram que 0s jogos e brinquedos
que a escola dispde estdo guardados nas salas dos supervisores e orientadores, para
serem utilizados com um pouco mais de controle, ou sga, o professor tem que
solicitar e buscar no acervo.

Contudo, € preciso que em todas as salas, exista mobilidrio adequado ao
tamanho das criancas para que disponham permanentemente de brinquedos e
materiais para seu uso espontaneo ou em atividades dirigidas.

Usar, usufruir, cuidar e manter os materiails sd0 aprendizagens
importantes nessa faixa etéria.

Os jogos constituem um instrumento importante para o desenvolvimento
da tarefa educativa, uma vez que s um meio gque auxilia a acéo das criancas. Se de
um lado, possuem qualidades fisicas que permitem a construgdo de um conhecimento
mais direto e baseado na experiéncia imediata, por outro lado, possuem qualidades

gue serdo conhecidas apenas pela intervencao dos adultos. As criangas exploram os
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objetos, conhecem suas propriedades e fungdes e além, disso, transforma-nos nas

suas brincadeiras atribuindo-1hes novos significados.

O acesso aos jogos e brinquedos na sala de aula, como mostra o gréfico

4, é feito segundo relato das professoras 50,90% somente pelo professor.

Acesso aos jogos e brinquedos

60,00%

50,00%

40,00%1

30,00%1

20,00%1

10,00%

0,00%+ T
n°de

55

respostas:

O Acesso feito so pelo
professor

@ Acesso feito tanto pelo
aluno quanto pelo
profesor

O Acesso feito s pelo
aluno

Gréfico 4. Questéo 2

Relatam também que 27,28% do acesso aos jogos e brinquedos na sala de

aula é feito tanto pela professora quanto pelo aluno e 21,82% das respostas colocam

gue 0 acesso é feito somente pelo auno.

Ressdlta-se que o uso freqliente ocasiona, inevitavelmente, desgaste em

brinquedos, livros, canetas, pincéis e tesouras. Esta situacdo comum é no gera

pretexto para que os adultos guardem e tranquem 0S materiais em armarios,

dificultando seu uso pelos alunos.
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Questdo 3- Quando vocé seleciona os jogos, brinquedos ou
brincadeiras para seus alunos vocé pensa que aquele material vai ser bom, por

qué e para qué?

As atividades ludicas devem ser avo de plangiamento, na faganha do
aprender. Quando a crianca brinca, reorganiza pensamentos e emogoes.

A tendéncia atual na educacéo € réo perder de vista o ladico. Atividades
prazerosas devem fazer parte do cotidiano das criangas.

Pode-se afirmar que o brincar, enquanto promotor da capacidade e
potencialidade da crianca, deve ocupar um lugar especia na prética pedagdgica,
tendo como espaco privilegiado a salade aula.

Na questéo pretendeuse verificar quais os critérios sdo utilizados pelos

professores na escol ha das atividades |Gdicas, conforme mostra o gréfico 5.

Sele¢do de jogos, brinquedos e brincadeiras favorecera:
60,00% _ -
50,00%7 I @ Aprendizagem do contetdo
40,00%f l
30,00%r Socializacdo e afetividade
20,00%r
10,00%7 O Desenvolvimento geral da

0,00%+ y y y v crianca
n°de .
O Preenchimento do tempo
respostas:
65

Gréfico5: Questdo 3

Ao selecionar jogos, brinquedos e brincadeiras 58,46% das respostas
pensam que aguele recurso sera bom porque favorecera a aprendizagem do contetido

ministrado aos alunos, 24,61% das respostas pensam que favorecera a sociaizagéo e
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afetividade, 15,38% relatam que favorecera o desenvolvimento geral da crianca e
1,55% das respostas colocam que favorecera o preenchimento do tempo, ndo vendo o
ldico como um processo facilitador da aprendizagem e ssm como um meio que

possibilite que neste horario sgja desempenhada outra tarefa.

Questdo 4 - Vocé realiza brincadeiras que ndo tem material? Se sim,

relate qual ou quais?

Para categorizacdo dessa questdo foi utilizada a classificacdo de
brinquedos proposta por Piaget (1962), que agrupa os brinquedos da seguinte
maneira: Jogos praticos (Brinquedo funcional), sdo exploracbes sensoriomotoras;
jogos simbalicos ha dramatizagdes e substituicdes de agles; e jogos com regras que
S80 j0gos NOs quais a crianga sabe seguir as regras ou compreendé-|as.

No gréfico 6 estéo descritas as respostas dos professores.

Brincadeiras realizadas sem material

100,00%

80,00%
60,00%
40,00% @ Jogos de regras simples
20,00% Jogos simbdlicos

0,00%

n° de
respostas:
97

Gréfico 6: Questdo 4
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Obsarva-se que 86,60% relataram que realizam brincadeiras que
contenham regras simples como: Corre-cotia, Coelhinho sai da toca, Estétua,
Vivo/morto, Danga da cadeira, Amarelinha, Elefante colorido, Passa-anel, Forca,
Cobra-cega.

Nota-se que 13,40% relataram que utilizam brincadeiras que envolvem o
jogo simbdlico como: brincar de boneca, carrinho, show de talentos, mimica, caixa
surpresa e sombra. Observa-se, portanto que essas brincadeiras séo pouco exploradas

pelas professoras.

Questdo 5 As brincadeiras podem ser livres ou dirigidas. Dentre as
brincadeiras que vocé utiliza na sala de aula qual das duas vocé mais utiliza?

Por qué?

As brincadeiras livres apresentam mundos que a crianca descobre,
favorecendo observacdes que a marcam de forma significativa para toda a sua vida.
Pelo manuseio de diversos materiais, aprende por s sO sem nosso ensinamento,
importantes principios fundamentais a respeito da realidade.

Nas respostas dos professores a questdo 6 podemos verificar a

preferéncia dos mesmos por atividades dirigidas.
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As brincadeiras mais utilizadas

70,00%-

60,00%-
50,00%0-
40,00%-
30,00%+
20,00%1
10,00%

 W— w—— —

O Dirigidas
Dirigidas e livres

Olivres

0,00%

n°de
respostas:
56

Gréfico 7: Questdo 5

Como mostra o gréfico 7, as respostas relatam que apenas 3,58%

oferecem o brincar livre, espontaneo. Contudo, 35,71% relatam que utilizam tanto o

brincar livre quanto o brincar dirigido e 60,71% oferecem somente o brincar dirigido.

As justificativas dos professores em relacéo ao uso de brincadeiras livres

ou dirigidas, podem ser verificadas no grafico 8.

O brincar favorece:
35,00%1 A
30,00%1]] | = @ Aprendizagem do
25,00% 1] | conteudo
20,00%]| Controle dos alunos
15,00% 1]
o I .
10,00% O Socializagao
5,00% ] A
0,00%+ . . ; ; o _
Brincar Brincar Brincar O Cotidiano da crianca
Dirigido Livre  Dirigido
e Livre

Gréfico 8: Questéo 5




130

Nota-se que nos relatos dos professores sobre a utilizacdo de diferentes
formas de atividades ludicas, as razdes estdo relacionadas, sobretudo ao ensino de
contetidos. Assim, em 33,92% dos casos 0 brincar dirigido € usado com a finalidade
de favorecer a aprendizagem do contetido, 16,07% utilizam para favorecer o controle
dos alunos na sala de aula e 10,71 relacionam que o brincar dirigido favorecera a
socializacéo.

No entanto, 3,57% das respostas relatam que utilizam somente o brincar
livre para explorar a socializagdo entre os alunos, ndo relatando outros aspectos que 0
brincar livre proporciona.

Sendo assim, 28,57% colocam que utilizam tanto o brincar dirigido
guanto o brincar livre para explorar a aprendizagem dos alunos, 5,35% ressaltam que
trabalham os aspectos relacionados ao cotidiano da crianca e 1,78% colocam que

utilizam para serem trabalhados a socializagédo entre as criangas.

Questdo 6 -No momento em que as criangas estao brincando na sala

de aula, que papel vocé desempenha?

Mas, qual o papel do professor em relagéo ao brincar de seus alunos?
Encontramos, no meio educacional, uma forte tendéncia em valorizar a observacdo
das brincadeiras infantis, muitas vezes, como um fim em s mesmo. A questdo 6
pretendeu verificar como os professores se posicionam em relagéo a essa questdo. Os

dados obtidos estéo descritos no gréafico 9.
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O papel que o professor desempenha

@ Coordenador,

40,00%- Orientador,
35,00%11 Mediador e lider
30,00% 7 Observae
25,00% Coordena
20,00% 1
15,00% O Participante
10,00% 11

5,00% “j

0,00%+ ; O Somente observa

n° de
respostas:
65 Realiza outras

atividades

Gréfico 9: Questéo 6

Pode-se verificar que 33,84 % das respostas relataram que observam e
coordenam a atividade da crianga na hora de brincar.

Contudo, 36,92% colocam que se posicionam como um coordenador,
orientador, mediador e lider entre a atividade de seus alunos e 0s recursos
disponiveis e devem garantir, através de suas acles, que a aprerdizagem de seu
grupo sgja continua. Para tanto, precisam oferecer uma variedade de materiais
adeguados as necessidades observadas, como também alternar situagdes de brincar
livre com situacOes de brincar dirigido.

Por outro lado, 20% colocam que na hora do brincar sdo participantes
ativos no momento ludico, 6,15% relatam que somente observam e 3,08% realizam

outras atividades no momento gue as criancas estdo brincando.
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Questéo 7- Vocé pessoalmente, considera que vale a pena usar jogo,

brinquedo ou brincadeira na sala de aula? Por qué?

O significado dado ao jogo pelos professores salienta sua importancia,

Seu uso necessario com os alunos da Educacdo Infantil. O grafico 10 mostra o que

pensam os professores da pesquisa.

30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

Vale a pena utilizar jogo, brinquedo e brincadeira para favorecer:

n°de

respostas:
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O Desenvolviento global da
crianca
Motivacéo

O Aprendizagem do

contetdo _ o
O Socializagéo / Afetividade

Desenvolvimento

cognitivo
@ Criatividade

Gréfico 10: Questdo 7

Sendo assim, 25,35% das respostas acreditam que o ludico favorece o

desenvolvimento global da crianca, 23,94 % acreditam que sgja um agente motivador

na sala de aula, 22,53% evidenciam o olhar para os jogos de alfabetizacdo no que

consiste a aprendizagem do conteldo, 19,71% relatam que favorece a socializacdo e

afetividade entre as criancas, 4,25% colocam que estimulam o desenvolvimento

cognitivo e 4,22% colocam que desperta a criatividade na crianga.
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Questdo 8 - Em que momento vocé costuma introduzir brincadeira
na sala de aula? H& um momento proéprio e particular para estas atividades?

Qual lugar ocupa a atividade Iadica na sala de aula?

Quando Brincar?
50 00% O Recreacéao Dirigida
) 07
40,00% ] Apos atividade de ort./ Mat.
30,00% 1 0O Depois do recreio
20,00% :
O Final da aula
10,00% 1
Quando o professor fica a tarde
0/ A
0,00% R ' ' ' ' toda com o aluno
n°de O Duavezes na semana
respostas:
Nas atividades diversificadas
67

Gréfico 11: Questdo 8

Conforme nostra o gréfico 11, 40,29% oferecem atividades |udicas no
momento da recreacdo dirigida, 28,35% colocam que essas atividades sdo
desenvolvidas ap0s atividade escrita de Portugués ou Matemética, 16,41% relatam
gue os jogos sao oferecidos apds o recreio, 5,97% colocam que utilizam os jogos
somente no fina das aulas, 4,47% dizem que o0 jogo é redlizado somente quando o
aluno fica a tarde toda com o professor de sala de aula, isto €, nos dias em que o
aluno ndo tem aula de artes e nem educacdo fisica, 3,02% colocam que o0s alunos séo
propiciados com 0s jogos somente duas vezes na semana e 1,49% afirma realizar no

horério das atividades diversificadas.
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Questdo 9- Com que finalidade vocé usou ou costuma utilizar
atividades envolvendo brincadeiras ou jogos para ensinar? Se possivel cite cinco

e para qué?

Os jogos e brinquedos devem ser adequados ao interesse, as necessidades
e as capacidades da etapa de desenvolvimento na qual a crianga se encontra. Embora
todas passem pelos mesmos estégios, a época e a forma como o desenvolvimento se
processa pode variar bastante. A relagdo entre brincadeira e o desenvolvimento da
crianca permite que se conhega com mais clareza importantes funcdes mentais, como
0 desenvolvimento do raciocinio, da linguagem.

Na questéo 9 os professores responderam, mostrando 0 que pensam dessa

guestéo.
Jogos utilizados para ensinar
90,00%7
80,00%T
70,00%1
60,00%
50,00%7 -
40,00% @ Jogos de regras simples
30,00% Jogos de construgédo
0, &
igggcﬁ- O Jogo simbélico
0,00%-
n°de
respostas:
156

Gréfico 12: Questdo 9
Os jogos utilizados que tiveram destague segundo respostas dos
professores s8o em 83,33% jogos de regra simples como: jogo de loto, jogo de
domind, jogo de sequiéncia, jogo de circuito, jogo de destreza, jogo de vocabulério,

jogo de matemética, bingo, trilha, resta um, jogo da velha e amarelinha.
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Contudo, 10,25% indicam redlizar e utilizar jogos de construcdo como:

jogos de montagem e arranjo de pecas, 6,42% colocam que realizam 0 jogo

simbdlico como: jogo do fazde-conta, jogo de papéis e jogo de representacao.

Ainda na questdo 9, os professores apontaram as finalidades do uso de

jogos.

Finalidade dos jogos utilizados

30,00%

25,00% 1
20,00% 1
15,00% 1
10,00% 1
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Relacionados ao
desenvolvimento global da
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@ Relacionados a criatividade

Relacionados a Ciéncias Sociais

Gréfico 13; Questao 9

Tal finalidade da utilizagdo desses jogos € justificada pelos professores

da seguinte forma: 27,77% por favorecer a aprendizagem na matemédtica, 26,98%

ressaltam que a utilizacdo esta relacionada a aprendizagem na Lingua Portuguesa,

23,01% ao desenvolvimento cognitivo, 10,31% relacionam a socializagdo, 7,14%

relacionam ao desenvolvimento global da crianga, 3,96% relacionam o uso a explorar

a criatividade entre as criancas e 0,83% relacionam 0 uso a aprendizagem das

Ciéncias Sociais.
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Questdo 10- Ha algo que vocé queira comentar sobre esse assunto

que ainda ndo foi perguntado?

Nesta questdo aberta os professores se pronunciaram sobre o papel do

jogo ou do ludico.
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Gréafico 14: Questdo 10

Pode-se observar, de acordo com as respostas, que 50% concordam que a

utilizac8o do jogo facilita a aprendizagem no sentido de ser um recurso pedagdgico e

contribuir para o desenvolvimento cognitivo e a motivacdo; 25% ressaltam sua

importancia para a socializacéo, 15,38% para 0 desenvolvimento global da crianca e

9,62% elenca 0 jogo como processo para favorecer a criatividade.

5.2 SINTESE DOS DADOS-QUESTIONARIO

A partir do acompanhamento dos questionarios respondidos, pode-se

observar e inferir que as atuagdes das professoras nos mostram uma posi¢cao de certo
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modo ambigua, em relacdo ao brincar: por um lado, esta modalidade ndo se
caracteriza como uma atividade que mereca participacdo direta e investimentos
pedagogicos; por outro lado, existe uma concessdo, no sentido de disponibilidade de
tempo, espaco e materiais que a professora disponibiliza as criancas na medida em
que sdo solicitadas, ou sgja, embora o brincar, ndo se constitua em objeto de atencéo
por parte da professora, ele acaba tendo, em certo grau, sua permissdo para que
ocorra no espaco de sala de aula.

Apesar de valorizarem muito as atividades ludicas, os professores ndo
demonstraram necessidade de espaco especifico para as brincadeiras das criangas. O
que reforca aidéia de que o ladico na pré-escola esta circunscrito a sala de aula, com
todas as limitagbes que isso acarreta.

As professoras revelaram que trabalham com jogos e brincadeiras, mas
nota-se que muitas ndo tém clareza quanto a importancia e que tipos de jogos propor
para seus alunos, no contexto educacional.

Expressam que a utilizagcdo do jogo como recurso pedagdgico promove
transformacbes na prética, deixando-a mais significativa e atraente. As criangas
ficam mais motivadas para as aprendizagens e 0 jogo contribui para o
desenvolvimento de varias competéncias humanas.

Nota-se, no entanto, que o conhecimento € fornecido e modulado
segundo &reas especificas e através de plangjamento e avaliagdes bastante claras e
definidas, seja por projeto pedagdgicos, sgja por planos curriculares e contelidos
programéticos oficialmente fornecidos.

Os jogos e a brincadeiras sdo dirigidos pelas professoras e como

resultado final dessa configuracdo, os jogos-de-fazconta ocupam um lugar de
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desvantagem em relacdo aos jogos de regras, nos quais fica mais fécil inserir
contetidos formalmente considerados necessarios na educacao infantil e desenvolver
processos e capacidades psicolégicos tidos como pré-requisitos para as

aprendizagens futuras.

5.3 SEGUNDA ETAPA -OBSERVACAO DA SALA DE AULA

Nos quadros seguintes, apresentam se as quatro categorias de andlise
que foram elencadas mediante observacdo cursiva, sendo respectivamente: tipos de
atividades desenvolvidas em sala de aula, a rotina escolar, a organizacdo das
atividades semanais e recreio.

As atividades realizadas em sala de aula do professor A, B e C estavam
divididas de acordo com a proposta para elaboracdo do cronograma de atividades
sugerido pela SEMED (Secretaria Municipal de Educacéo) pela Divisdo de Politicas
e Programas para Educacdo Infantil. Nota-se, porém que a utilizacdo do parque nédo
foi inserida neste quadro devido ao fato de ndo constar no plangamento das
professoras observadas e 0 mesmo ndo ter sido utilizado em nenhum dia.

Os quadros descritos a seguir foram organizados para contemplar a
observacdo das atividades desenvolvidas em sala pelas professoras elencando os
seguintes itens: Segue a ficha da SEMED, quais atividades realizadas, apresentam
caracteristicas ludicas ou ndo, qual conteldo ministrado e seu objetivo, o que o
professor realiza no momento das atividades propostas, como 0s alunos comportam

se, 0 tempo e afregiiéncia em que essas atividades séo aplicadas em sala de aula.



5.3.1 Escolal - Professor —A

5.3.1.1 Tiposdeatividadesrealizadas:

Segue o quadro relacionado ao professor A:
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Ficha | Atividades Caract. | Contetido /Objetivo Professor Alunos Tem | Frequé
da Realizadas po | ncia
Semed Ladica
Ling. Leitura  de| Nao Leitura jornal local — Realiza Na roda todos| 15 | 1x
Port. Texto informacgao leitura el com atencdo na| min.
informativo- “Onibus que entrou em uma’ | mostra a| leitura.
Jornal casa’. reportagem.
Ling. Colagem do| Né&o Lingua Portuguesa Realiza a| Realizam al5 Todos
Port. Texto reflexdo dalingua colagem do| atividade, min. | osdias
impresso oral e escrita; relacdo texto no| conversam
entre as palavras eimagens; | caderno, entre  si e
orienta a| dispersam
atividade  a| rapidamente.
ser realizada.
Solicita
siléncio.
Ling. Leitura  do| Nao L ingua Portuguesa; Redliza a| Realizam al40 | Todos
Port. texto Relacéo entre as leitura do| atividade, min. | osdias
impresso e palavras eimagens; texto no| conversam
copia. escrita de palavras caderno, entre  Si e
retiradas do texto; orienta a| dispersam
atividade  a| rapidamente.
ser redlizada.
Solicita
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siléncio.
Ling. Desenho no| Sim L ingua Portuguesa Observa  a| Realizam al40 | Todos
Port. papel com desenho livre saa a| atividade, min. | osdias
giz de cera, desenvolver a| conversam
lpis. atividade. entresi.
Ling. Cacapalavras| Sim Reflex&o dalingua Orienta, Realizam al40 | 1x
Port. oral e escrita; rela- medeia a| atividade, min.
cdo entreas palavras e atividade a| conversam
imagens; escritade palavras | ser realizada. | entresi.
retiradas do texto;
Ling. Completar N&o Reflexdo dalingua Orienta, Realizam al40 |1x
Port. palavras do oral eescrita; relagdo entre medeia a| atividade, min.
texto quanto aspalavras eimagens, atividade a| conversam
as letras escrita de palavras ser realizada. | entresi.
faltosas, retiradas do texto; Solicita
guantidade de siléncio
letras.
Ling. Verso e| N&o Lingua Portuguesa: Orienta, Realizam al40 |1x
Port. compl etacéo; Desenvolver aleiturae escrita] medeia a| atividade, min.
atividade a| conversam
ser redlizada. | entresi.
Solicita
siléncio
Ling. Caca-frutas | Sim Lingua Portuguesa Orienta, Realizam al40 |1x
Port. Desenvolver aleiturae escrital medeia a| atividade, min.
atividade a| conversam
ser redlizada. | entresi.
Solicita
siléncio
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Contar N&o Matemética: Orienta, Realizam al40 |1x
Matem. | quantas letras Desenvolver a nogdo de | medeia a| atividade, min.
tem o nome através atividade  a| conversam
de cada fruta da contagem,; ser realizada. | entre si.
e enumerar; Solicita
siléncio
Jogo Dedo nol Sim Desenvolver atencao Orienta a| Realizam al40 | 1x
gatilho erapidez na atividade a| brincadeira. min.
Leitura ser redlizada.
Solicita
siléncio
Jogo Bingo de| Sim Desenvolver atengéo Orienta a| Realizam alFH- | 1x
palavras. erapidez na atividade a| atividade, nal
Leitura ser redlizada. | conversam da
Solicita entresi. aula
siléncio
Jogo Cineminha Sim Desenvolver atencéo Conta a| Participam da| Fi- | 1x
dasfrutas estéria  das| atividade com| na
vitaminas que | atencéo, da
as frutas| concentracdo. | aula
possuem.
Recrea- | Danga da| Sim Orienta a| Realizam alF- | 1x
cdo cadeira e a Trabalhar de forma atividade  a| atividade, nal
dirigida | toca do Interdisciplinar; ser realizada. | conversam da
coelho. Solicita entresi. aula
siléncio

Quadro 1: Professor A




5.3.2. Escolall —Professor B

5.3.2.1. Tipos de atividadesrealizadas:

Segue o quadro relacionado ao professor B:
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Ficha | Atividades Caract. | Contelido /Objetivo Professor Alunos Tem | Frequé
da Realizadas po | ncia
Semed Ludica
Ling. Leitura  de| N&o Noticiasobre anovela Readliza Na roda todos| 15 | 1x
Port. Texto “América’ leitura e| com atencéo na| min.
informativo- mostra a| leitura
Jornal reportagem.
Ling. Mdusica Nao Letradamusica“as abelhas’ | Redliza a| Realizam al20 | Todos
Port. colagem do| atividade, min. | osdias
texto no| conversam
caderno, entre  Si e
orienta a| dispersam
atividade  a| rapidamente.
ser redlizada.
Solicita
siléncio.
Ling. Colagem do| Né&o Colar no caderno dosalunos | Realiza a| Realizam al5 Todos
Port. Texto as atividades para serem leitura do| atividade, min. | osdias
impresso realizadas. texto no| conversam
caderno, entre  Si e
orienta a| dispersam
atividade  a| rapidamente.

ser redlizada
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Solicita
siléncio.
Ling. Leitura  do| Nado Lingua Portuguesareflexdo | Observa  a| Realizam al40 | Todos
Port. texto dalinguaoral e escrita; saa a| atividade, min. | osdias
impresso e relacdo entre as palavras e desenvolver a| conversam
copia da imagens; escritade palavras | atividade. entresi.
atividade. retiradas do texto, estudo
de palavras sobre amusica
estudada;
Ling. Leitura  da| Sim Lingua Portuguesareflexdo | Orienta, Realizam al40 | 1x por
Port. Fébula pelo Da lingua oral e escrita; medeia a| atividade, min. | semana
professor. relacdo entre as palavras e atividade a| conversam
imagens; escrita de ser redlizada. | entresi.
palavras retiradas do texto,
estudo de palavras sobre a
mUsica estudada;
Ling. llustracdo da| N&o Desenho livre Orienta, Realizam al45 | 1x
Port. fdbula  por medeia a| atividade, min.
um desenho. atividade  a| conversam
ser realizada. | entresi.
Solicita
siléncio
Ling. Desenho no| Nado Desenho livre Orienta, Realizam al40 | Todos
Port. papel com medeia a| atividade, min. | osdias
giz de cera, atividade  a| conversam
lapis. ser realizada. | entresi.
Solicita
siléncio
Ling. Caga palavras| Sim -reflexdo dalinguaoral e Orienta, Realizam al40 | 1x
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Port. exercicio no escrita; medeia a| atividade, min.
caderno. relacdo entre as palavras e atividade a| conversam
imagens; escritade palavras | ser realizada. | entresi.
retiradas do texto, estudo Solicita
de palavras sobreamusica | siléncio
estudada;
Ling.Po | Leitura N&o Reflexdo dalinguaoral e Orienta, Realizam al40 | 1x
rt. Memorizada escrita medeia a| atividade, min.
atividade a| conversam
ser redlizada. | entresi.
Solicita
siléncio
Completar N&o Reflexdo dalinguaora e Orienta a| Realizam al40 | 1x
Matem. | palavras do escrita; atividade a| brincadeira. min.
texto quanto relacdo entre as palavras e ser realizada
as letras imagens; escritade palavras | Solicita
faltosas, retiradas do text o, estudo siléncio
guantidade de de palavras sobre amusica
letras. estudada.
Matem. | Solicita aos| Sim Matemética: Desenvolver a | Orienta a| Realizam al20 | 1x
alunos para nocado de Quantidade | atividade a| atividade, min.
gue pensem contagem; ser realizada. | conversam
guantas Solicita entresi.
abelhas siléncio

moram em

umacolméia?

Quadro 2: Professor B




5.3.3 Escolalll —Professor C

5.3.3.1 Tiposde atividadesrealizadas:

Segue o0 gquadro relacionado ao professor C:
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Ficha | Atividades Caract. | Contelido /Objetivo Professor Alunos Tem | Frequé
da Realizadas po | ncia
Semed Ludica
Ling. Leitura  de| N&o Noticiasobre anovela Readliza Na roda todos| 15 | 1x
Port. Texto “América’ leitura e| com atencéo na| min.
informativo- mostra a| leitura
Jornal reportagem.
Ling. Mdusica N&o Letradamusica“as abelhas’ | Redliza a| Realizam al20 | Todos
Port. colagem do| atividade, min. | osdias
texto no| conversam
caderno, entre  Si e
orienta a| dispersam
atividade  a| rapidamente.
ser redlizada.
Solicita
siléncio.
Ling. Colagem do| Né&o Lingua Portuguess; Realiza a| Realizam al5 Todos
Port. Texto leitura do| atividade, min. | osdias
impresso texto no| conversam
caderno, entre  Si e
orienta a| dispersam
atividade  a| rapidamente.

ser redlizada




146

Solicita
siléncio.
Ling. Leitura  do| Nado Lingua Portuguesareflexdo | Observa  a| Realizam al40 | Todos
Port. texto dalinguaoral e escrita; sala a| atividade, min. | osdias
impresso e relacdo entre as palavras e desenvolver a| conversam
copia da imagens; escritade palavras | atividade. entresi.
atividade. retiradas do texto, estudo
de palavras sobre amusica
estudada;
Ling. Leitura  da| Ndo Lingua Portuguesareflexdo | Orienta, Realizam al40 | 1x por
Port. Fébula pelo Da lingua oral e escrita; medeia a| atividade, min. | semana
professor. relacdo entre as palavras e atividade a| conversam
imagens; escrita de ser redlizada. | entresi.
palavras retiradas do texto,
estudo de palavras sobre a
mUsica estudada;
Ling. llustracdo da| N&o desenho livre Orienta, Realizam al45 | 1Ix
Port. fdbula  por medeia a| atividade, min.
um desenho. atividade  a| conversam
ser realizada. | entresi.
Solicita
siléncio
Ling. Desenho no| Nado desenho livre Orienta, Realizam al40 | Todos
Port. papel com medeia a| atividade, min. | osdias
giz de cera, atividade  a| conversam
lapis. ser realizada. | entresi.
Solicita
siléncio
Ling. Caga palavras| Sim -reflexdo dalinguaoral e Orienta, Realizam al40 | 1x
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Port. exercicio no escrita; medeia a| atividade, min.
caderno. relacdo entre as palavras e atividade a| conversam
imagens; escritade palavras | ser realizada. | entresi.
retiradas do texto, estudo Solicita
de palavras sobreamusica | siléncio
estudada;
Ling.Po | Leitura N&o Reflexdo dalinguaoral e Orienta, Realizam al40 | 1x
rt. Memorizada escrita medeia a| atividade, min.
atividade a| conversam
ser redlizada. | entresi.
Solicita
siléncio
Completar N&o Reflexdo dalinguaora e Orienta a| Realizam al40 | 1x
Matem. | palavras do escrita; atividade a| brincadeira. min.
texto quanto relacdo entre as palavras e ser realizada
as letras imagens; escritade palavras | Solicita
faltosas, retiradas do texto, estudo siléncio
guantidade de de palavras sobre amusica
letras. estudada.
Matem. | Solicita aos| Sm Matemética: Desenvolver a | Orienta a| Realizam al20 | 1x
alunos para nocdo de Quantidade | atividade a| atividade, min.
gue pensem contagem; ser realizada. | conversam
guantas Solicita entresi.
abelhas siléncio

moram em

umacolméia?

Quadro 3: Professor C




148

5.3.4 Rotina Escolar

A rotina escolar dos professores A, B e C eram semelhantes, sendo
constituida das seguintes etapas. entrada dos alunos na sala de aula, entrega dos
cadernos de tarefa, realizacdo da roda com todas as criancas sentadas em circulo no
ch&o, cantinho da conversa em que se pergunta 0 nome da escola, contagem dos
alunos presentes e ausentes, realizacdo de atividade com calendério para verificar e
estimular nos alunos a no¢do de tempo; em seguida as criangas retornam as cadeiras
e sentados em grupo de quatro iniciam as atividades de lingua portuguesa ou
matemética até o momento do intervalo; no retorno acontece novamente realizacéo

de atividades, seguida de oracéo e saida da salade aula.

5.3.5 Organizagao das atividades:
A professora A realiza, mediante plangamento semanal, as atividades
que serdo realizadas no decorrer da semana, sendo este planejamento organizado por:
Projeto: Asfrutas,
Arealdisciplina especifica: Lingua Portuguesa e Matemética;

A professora B redliza o plangiamento semanal em conjunto com a
professora C, pois, s80 da mesma escola municipal e este plangamento esta
organizado por:

Projeto: MusicaAs Abelhas - Vinicius de Moraes;

Arealdisciplina especifica: Lingua Portuguesa e matemética;
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5.3.6 Recreio

Na turma da professora A o0 recreio era livre e ocorria em horéario
diferenciado das outras turmas da escola, pelo fato de ser a Unica sala de educacdo
infantil no periodo vespertino, sendo as outras do ensino fundamental.

Com as turmas das professoras B e C o recreio era livre ocorrendo no
mesmo horério das outras turmas da escola.

Nas trés turmas observadas as criancas lanchavam inicialmente na sala de
aula o lanche oferecido pela escola, ao terminarem saiam da sala de aula para o patio
em gue realizam brincadeiras de correr, passear com 0s amigos, algumas compravam
lanche que era vendido na escola.

Ressalta-se que todas as criangas saem para o recreio, independente de
terem realizado ou néo todas as atividades propostas pela professora.

O recrelo tem a duragdo de 15 minutos no qual as criangas Sao

observadas pelas inspetoras das escol as observadas.

5.4 SINTESE DA DESCRICAO DAS OBSERVACOESEM SALA DE AULA.

A rotina na Educagdo Infantil possui uma sequéncia bem parecida.
Normalmente as relacdes professor x aluno realizamse de forma vertical, ou sgja, a
professora da ordens que devem ser obedecidas. Sem dlvida, ha diferencas nas
relagbes de cada professora com seus alunos. No entanto, mesmo que de formas
diferentes, o cuidado e a preocupacdo em controlar todos os alunos dentro da sala de

aula sdo constantes.
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Estava estabelecida por todas as professoras observadas, uma rotina na
qual expdem as atividades previstas para o dia e a seqiiéncia em que iréo acontecer as
atividades permitindo que a crian¢a compreenda e antecipe 0 que acontecera em seu
cotidiano escolar.

A organizacdo da sala de aula estava de acordo com as experiéncias
vividas nas atividades em Lingua Portuguesa dentro da sala de aula, sendo as paredes
decoradas pelas producdes dos alunos e das professoras.

Ao iniciar a aula, todas as criangas ja tém como hébito colocar na mesa
do professor o caderno de atividades de tarefas que foi levado para a casa, em
seguida todos realizam uma roda sentados no chdo em que o grupo reline para contar
ou mostrar novidades, fazer a chamada, situar-se no tempo e no espaco, marcar o
calendario, organizar o planejamento das atividades do dia. E também o momento
em que se realiza o combinado de regras e se resolvem problemas do grupo, como
por exemplo, 0 comportamento inadequado que aguns alunos apresentam no
decorrer da aula, tanto em relagdo ao professor quanto ao colega.

Nota-se que o professor conduz a conversa redlizada na roda com o
intuito de socializar os conhecimentos individuais, propiciando uma troca de
experiéncia entre as criangas;, conduz ainda os assuntos de forma objetiva,
realimentando com novos questionamentos e trabal hando as questfes envolvidas.

Todas as professoras entrevistadas possuem dentro da sua carga horaria
de trabalho um horério reservado de quatro horas aulas para o plangjamento, visto
que, este € um instrumerto importante para o professor, umavez que pode orientar a

acao pedagdgica e considerar os objetivos que devem ser trabal hados.
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As atividades para a semana estdo organizadas por projetos nos quais
sobressaem as disciplinas especificas como Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais e
Matemética. O projeto da escola | ressalta a importancia das Frutas na alimentacéo
diaria de todos com o objetivo semanal de trabalhar de forma interdisciplinar com os
alunos, a contagem, a leitura e a escrita; 0 projeto da escola Il, tanto da professora B
guanto C, trabalha a musica “As abelhas’ de Vinicius de Moraes com o objetivo de
vivenciar situagdes praticas de leitura e escrita.

Todas as atividades redizadas estavam ligadas a uma das areas de
conhecimento (Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias Sociais e Ciéncias
Naturais), as quais eram realizadas individualmente ou em grupo pelas criancas.

Os materiais didéticos eram utilizados de uma forma diversificada pelo
professor para auxiliar a aula, tais como: aparelho de som, cartazes, murais,
ilustracbes, imagens de figuras e alguns jogos confeccionados com sucatas, mas, 0
que tinha maior destague eram as atividades mimeografadas e coladas no caderno
dos aunos.

Na maior parte do tempo as criangas ficavam sentadas em grupo,
realizando atividades de colagem no caderno com o intuito de se trabalhar a lingua
oral e escrita, a relagcdo entre palavras e imagens e a escrita de palavras retiradas do
texto. Nota-se que apenas o professor A realizou alguns jogos dirigidos no decorrer
da semana, mas, todos voltados para a leitura e escrita. Apesar de alguns jogos
estarem presentes no plangiamento dos professores B e G 0s mesmos ndo foram
utilizados.

A dividade diversficada € um momento em que a crianga tem a

oportunidade de desenvolver uma atividade com varias alternativas ao seu alcance e
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neste caso 0 grupo tinha a disposicéo papel manilha, 1apis de cor, giz de cera e tinta
guache, dispostos em mesas; no entanto, esta atividade foi realizada somente pela
professora B, que solicitava aos alunos que, em grupo, imaginassem e desenhassem
quantas abelhas moram em uma colméa com o intuito de trabalhar Ciéncias
Naturais. Esta atividade pareceu satisfatoria para a professora, pois todos se
envolveram, mostrando interesse e iniciativa para desenhar e pintar, principalmente
com tinta guache e ocorreu o envolvimento de todos.

Observouse que, quando uma atividade agradava as criangas, elas ndo
queriam parar de realizé las. Sempre queriam brincar uma, duas, véarias vezes, S0
demonstra o prazer que esse processo de repeticdo exerce na crianga. 1sso aconteceu
nas atividades aplicadas pela professora A, quando usou as atividades: Dedo no
gatilho, Bingo de palavras e Cineminha das frutas.

Em alguns momentos algumas criangas pediram para frequientar o pargque
infantil, (nesse caso a professora dizia que estava interditado devido n&o ter ocorrido
a troca da areia e a mesma estava contaminada), mas, durante o periodo de
observacdo, em nenhum momento o mesmo foi utilizado pelas criangas. Durante esse
periodo, o brincar dirigido ocorreu em sala de aula.

O recreio acontecia sempre, no primeiro momento na sala de aula. Nesse
momento os alunos permanecem sentados e compartilham o lanche (merenda escolar
oferecida pela escola, lanche de casa, lanche comprado na escola) e em seguida eram
liberados para o recreio.

Somente a escola | tem o recreio em horério contrério ao do restante da
escola. As criangas nesse momento correm, inventam brincadeiras e interagem com

alunos de outras salas.
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Nota-se a todo 0 momento de observacdo nos relatos das professoras, que
as mesmas fazem questéo de frisar a importancia das atividades no caderno visto que

as criangas irdo para uma primeira série.

5.5 SINTESE DO QUESTIONARIO REALIZADO COM AS TECNICAS DAS

SEMED

Foi redlizado no més de julho um question&rio com duas técnicas que
trabalham na equipe de Divisdo de Politicas e Programas para Educacdo Infantil na
Secretaria Municipal de Educacdo-SEMED, com a findidade de obter maiores
informacdes sobre a concepcao gque as mesmas possuem sobre a educacdo infantil e o
lGdico e conhecer um pouco mais sobre a proposta que embasa a elaboracdo do
cronograma de atividades-2005, distribuida pela equipe no inicio do ano nas escolas
para a organizacao da rotina escolar.

Contudo, ficou explicito que a proposta e diretrizes dessa equipe para
com a atuagao na Educacéo Infantil ainda estava sendo reformulada e a pesquisadora
ndo teve acesso a ela Mas, foi ressdtado que um dos pontos primordiais de
orientagcdo que os professores recebem, e que para a equipe é de suma importancia, é
que o professor realize o plangjamento das suas aulas para que sua agdo pedagogica
segja orientada, considerando os objetivos que devem ser seguidos ou as metas que
devam sar alcangadas e que a escola tem autonomia para tomar decisbes para

favorecer o melhor desempenho do aluno na escola.
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No entanto, inicialmente ressaltouse que, no primeiro semestre de 2005
foi redlizada, pelas técnicas, uma visita as escolas municipais para obter maiores
informagdes sobre as necessidades das escolas.

A partir dessa visita foi colocada a importancia e a necessidade de
encontros para aperfeicoar a prética escolar, por meio de oficinas, nas quais fossem
abordados temas diversos e de interesse do professor, principal mente na utilizacéo do
jogo como prética pedagdgica. Tais oficinas tém ocorrido mensalmente entre os
professores da educacdo infantil e alguns supervisores.

Uma dessas oficinas acontece no periodo matutino, com convocacdo para
todos e outra no periodo noturno, paraaqual € feito um convite e os professores que
tém interesse participam.

A equipe considera que as instalagOes das escolas municipais sdo
satisfatorias para o favorecimento do desenvolvimento e aprendizagem dos alunos,
salvo raras excegdes que necessitam ainda de algumas adaptagdes. Ressaltam que
muitas vezes 0 que acontece € a utilizagdo inadequada desses espacos e atribuem ser
de grande valia para 0 municipio ter todos os professores atuantes com formagdo em
nivel superior.

No entanto, a proposta para elaboragdo do cronograma de atividades-
2005 (Anexo-3), foi redlizada com a finalidade de organizacdo e facilitagdo do
plangjamento do professor, visto que, 0 mesmo surgiu a partir do problema do
predominio das atividades de alfabetizacéo.

Essa proposta do cronograma tem o intuito de mostrar outras formas

pedagogicas de ensinar na educacdo infantil, englobando varias atividades.
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Para a equipe o papel do brincar na educacéo infantil € primordial e
fundamental para que ocorra o desenvolvimento e aprendizado do aluno. Dai a
importancia de preservar esse espaco na rotina di&ria para a manifestacdo dessa
atividade. Por isso existem momentos especiais em que devem ocorrer:

- 0jogo, que deve ser individual ou coletivo, orientado pela professora;

- arecreacdo dirigida, no qual € o momento coletivo em que o grupo
desenvolve uma atividade recreativa dirigida pela professora;

- 0 parque é um espaco em que deve ocorrer diariamente a visita a este
local, visto que € o momento do brincar livre, no qual o professor deve estar atento
aos comportamentos e atitudes dos alunos. Quando a escola ndo possui este espaco, 0
mesmo deve ser organizado na escola para que ocorra o brincar livre;

- adividade diversificada € 0 momento em que a crianca tem varias
alternativas ao seu alcance, podendo escolher entre pntura, modelagem, colagem,
recorte, desenho, construcéo, dobradura entre outras.

Contudo, colocam com destaque a relutancia dos professores em estar
incorporando este segmento a sua rotina diaria, ndo por desinteresse e desmotivacdo
dos mesmos, mas devido a necessidade de uma quebra de paradigma para admitir

mudancas no seu plangjamento di&rio.
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CAPITULO VI - ANALISE DOSRESULTADOS

Os resultados apresentados no capitulo anterior ser8o discutidos aqui,
buscando correlacioné-10s aos fundamentos tedricos pertinentes a questdo.

Essa discussdo terd como base o objetivo geral que foi investigar e
analisar as concepgdes dos professores de Educacdo Infantil a respeito do brincar,
bem como as atividades lUdicas desenvolvidas pelos mesmos em escolas municipais
de Campo Grande-MS, no periodo pré-escolar (de cinco a seis anos de idade).

Ao longo desse trabalho foram identificadas as concepcdes sobre jogo,
brinquedo e brincadeira dos professores e sua utilizacdo na sala de aula.

Procurouse saber como as professoras consideravam o espaco fisico da
sua sdla de aula e por meio das suas respostas nota-se que, mesmo tendo um espaco
adequado, o brincar € em algumas escolas, desvalorizado em relagdo a outras
atividades, consideradas “mais produtivas’. A brincadeira acaba ocupando o tempo
da espera ou do intervalo. Mesmo com um espago para as criangas brincarem, como

€ 0 caso das escolas que possuiam o0 parque infantil, a existéncia do mesmo néo
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garante a possibilidade de realizagdo de atividades ludicas. No entanto, na fala das
professoras dessas escolas, ndo houve referéncia ao uso desse espaco para favorecer
a brincadeira. Por algum motivo as professoras preferiam realizar as atividades
|Gdicas em salade aula.

Portanto, pode-se dizer que ter um parque infantil na escola ndo significa
que a pratica de realizacdo de atividade |Udica estgja garantida. Kishimoto (2001),
afirma que diferente de outros paises, no Brasil se introduz o parque infantil como
aternativa para dispor de brinquedos, mas ele acaba transformardo-se em “...
ambiente de pouco uso, como vitrine decorativa’.

Nas escolas observadas nem sempre os jogos e brinquedos utilizados
ficam expostos na sala de aula, muitos estédo guardados em armérios ou na sala da
supervisora ou orientadora da escola, 0 acesso a estes materiais parece depender do
tempo disponivel das professoras e do interesse pessoal de cada uma em verificar o
que ha na escola, 0 que pode ser de interesse dos alunos, o que melhor responde aos
objetivos de seu plano de ensino.

O que se observou nas escolas, de um modo geral, foi 0 ma uso desses
ambientes (parque e 0 pétio da escola). Mesmo as escolas nas quais as professoras
relatavam que as estruturas fisicas pareciam ser adequadas, ndo h& espaco para
insercéo do brincar, que acaba ocorrendo, na maioria das vezes, na propria saa de
aula

As criangas precisam de tempo, espaco, companhia e material para
brincar. Quanto mais as criangas vivenciarem, tanto mais aprendem e assimilam;
quanto mais elementos reais disponham em suas experiéncias, tato mais

consideravel e produtiva sera a atividade de sua imaginacéo (Piaget, 1976).
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O jogo, segundo Piaget (1988, p.158), “é uma atividade negligenciada
pela escola tradicional, em razéo de parecer destituida de significado funcional”. Na
perspectiva da pedagogia tradicional, 0 jogo é apenas um espaco no qual a crianca
pode recrear-se, relaxar, descansar ou gastar um excedente de energia que ndo foi
consumida pelas atividades nobres da escola. Essa visdo simplista desconsidera a
maneira intensa com a qual as criangas vivenciam e se entregam aos Seus jogos e
também os vérios aspectos do desenvolvimento que sdo exercitados e sedimentados
nessas atividades, como, por exemplo, a ficcdo, o smbolismo, a regra e a
cooperacao.

As escolas comprometidas com o desenvolvimento das criangas, na visao
piagetiana, ndo podem deixar de proporcionar um material adequado, a fim de que,
jogando, as criancas possam assimilar novos conhecimentos e comportamentos, que,
sem tais oportunidades, ndo seriam incorporados pela inteligéncia infantil.

Apbs ter acesso e conhecer 0s materials existentes na escola, no discurso
das professoras predomina a escolha de jogos e brinquedos que possam ser
utilizados, como os de regras simples, pois, irA favorecer a aprendizagem do
contelido, o desenvolvimento geral da crianca, a socializacéo e afetividade.

No entanto, conforme Elkonin (1998), o que importa na brincadeira ou
No jOgo € 0 processo e ndo o resultado. Ressalta-se, também, que a atividade IUdica €
resultante de aprendizagem social, portanto, cabe ao professor, no inicio, ensinar,
ampliar a cultura ludica e assessorar a crian¢a; no decorrer do processo, deixa-la
realizar a atividade ludica com autonomia, isto € com menos interferéncia possivel.

Algumas professoras relataram que utilizam brincadeiras que envolvem o

jogo simbadlico. Contudo, observa-se que essas brincadeiras sdo, na maioria, pouco
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exploradas pelas professoras. Os brinquedos que favorecem o jogo simbdlico,
quando oferecidos as criancas podem assumir as duas fungdes. a ludica e a
pedagogica.

Sabe-se que, longe de ser uma atividade supérflua, para o "tempo livre’ o
brincar, em certos estagios iniciais, pode ser necessario para a ocorréncia e 0 Sucesso
de toda a atividade social posterior (Moyles, 2002). No entanto, 0 jogo como
atividade livre é contr&rio aos valores da sociedade moderna, fundamentada no
utilitarismo, no lucro e na producéo.

Autores como Bomtempo (2000), Brougere (1997) e Kishimoto (1994),
chamam atencéo para a valorizagdo de ambientes que estimulem o brincar livre das
criancas, como um fator importante para aprendizagens informais e para o
desenvolvimento integral das criancas.

Como afirma Brasil (1988p. 129), “ a escola esta inserida no contexto
mais amplo cujas leis nela estdo representadas.” A professora, na sala de aula,
organi za suas inser¢des e suas mediacdes pedagdgicas, tendo, como referéncia, o que
sua cultura Ihe oferece como ancora sobre o0 seu papel e sobre que sujeitos se desgja
que ela constitua. Isto pode ser entendido, num sentido mais gera, do sujeito
necessa&rio e desgjado pela sociedade, e, num sentido mais restrito e temporalmente
mais proximo do sujeito-aluno de primeira série do primeiro grau, que € o destino
escolar das criangas que participaram desta pesquisa. Em suma e em outra dimenséo,
a atividade ludica de jogos de fazde-conta e 0 imaginario ndo tém sido os caminhos
mais desgjaveis. Na verdade, por mais avancada que seja a escola, por mais
inovadora que pretenda, as alteraces histéricas registradas se parecem ainda com

um processo de simples mudanca de roupa da velha crueldade da iniciacdo que
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consiste em extirpar da crianca, 0 mais cedo possivel, sua capacidade de expressédo e
em adapt&la, o mais cedo possivel aos valores, significados e comportamentos
dominantes.

Ao procurar entender as mediacdes das professoras em relacdo ao jogo de
fazde-conta e ao jogo de regras, foram encontradas diferencas entre uma e outra
situagdo. Como foi sendo indicado ao longo das descricdes preliminares dos dados,
configuramse condigbes historico-sociais organizadas de forma bastante
diferenciada, dependendo da modalidade de jogo a que se refere.

Em sintese, de acordo com as observactes realizadas em sala de aula o
jogo de fazde-conta foi encontrado como resultado da iniciativa das criangas,
permitido dentro de limites dados pelas professoras; se, em algumas situagcoes, 0 jogo
de fazde-conta ndo foi tomado como objeto de andlise pela professora, em outras,
isto € feito como pretexto para faar de outras coisas e desenvolver outros
conhecimentos. O jogo de regras € iniciativa da professora, na maior parte das vezes,
ndo sO como proposta de trabalho, mas incluindo sua participagdo ativa como
integrante do jogo. Esta participacdo transforma a atividade, imprimi-lhe
caracteristicas e qualidades entendidas como avangos em sua estrutura. Ou Sgja,
pode-se dizer que, encontram-se ai as raizes historico-culturais (ou parte delas) para
0 que se aponta como etapas de desenvolvimento infantil, sgjano que sereferea“lel
fundamental da evolucéo do brinquedo” (Leontiev, 1988), que se resume no declinio
do jogo de fazde-conta e na sua substituicdo pelo jogo de regras, sgja no gque se
refere as relacOes entre 0 jogo e atividade instrucional, como atividades principais

que se sucedem.
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O significado dado ao jogo pelos professores, no nivel do discurso,
salienta sua importancia e seu uso necessario com os alunos da Educacdo Infantil, no
entanto, € muito pouco utilizado como forma de trabalho pel os professores.

N&o foram observadas na pesquisa atividades, tais como, jogar qualquer
coisa que quisessem (jogos espontaneos) e/ou levar para a escola objetos e jogos
presentes no seu cotidiano e 0 uso do parque.

O que se constata € que nas salas de aula observadas estd um profissional
da educagdo que na sua grande maioria acredita vagamerte no jogo cComo recurso
peculiar na relacdo ensino-aprendizagem e este esta presente dentro do curriculo da
educacdo infantil.

Contudo, h& alguns anos se delineia e se desenvolve cada vez mais a
incorporacdo do jogo em todos os niveis do ensino escolarizado. O desconhecimento
sobre a utilizagdo do jogo como recurso para favorecer a aprendizagem ndo € mera
culpa do professor, mas do seu processo de formacéo.

Os professores abordam um fendmeno NOVO COM SeuS pProcessos
habituais de pensamento e continuam pedindo ao jogo uma relacéo direta de causa e
efeito: se foi ensinada uma regra de ortografia, fazse um ditado e se contabilizam os
erros; se foi contada a classe uma histéria, serdo feitas perguntas para ver se os
alunos recordam se dela.

Nota-se entdo, que os elementos de informagdo de que se dispde sobre 0
brincar s80 demasiadamente gerais, vagos e incompletos e a 0posicdo ou aceitacdo
das idéias deve-se mais a convicgdes pessoais que a argumentos bem fundados.

A énfase dada pelos professores, quanto aos critérios para selecionar 0s

jogos em sua sala de aula, evidencia o olhar privilegiado para os jogos de
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afabetizacdo, que consistem na construcdo da linguagem escrita e a leitura da
mesma. Até mesmo quando sdo os alunos que vao escolher, a opcdo da escolha
estara entre 0s jogos j& classificados anteriormente pela professora.

Nas faas das professoras, assm como foi possivel observar, foram
identificados muitos jogos confeccionados, pelas mesmas. Estes jogos se
caracterizaram essenciamente pelo teor pedagdgico que continham. Ndo houve
referéncias a confeccdo de brinquedos com sucatas e poucas referéncias a
brincadeiras tradicionais, como por exemplo, amarelinha.

Os jogos confeccionados mais fregientemente encontrados nas escolas
foram: jogo de loto, jogo de domind, jogo de seqliéncia, jogo de vocabulério, bingo,
trilha e jogo da velha. Os temas desses jogos sempre se destinavam a aprendizagem
de conteldos relacionados a L ingua Portuguesa, Matemética e Ciéncias Sociais.

Se por um lado, na confeccdo de brinquedos e jogos predominava o
carater pedagogico do jogo, por outro lado, o conceito sobre o brincar das
professoras de Educacdo Infantil parece destacar aspectos relacionados ao
desenvolvimento global da crianca.

Dizer o que € brincar ndo tem sido tarefa facil nem para os estudiosos da
&rea. A dificuldade de definir o fendbmeno jogo, assim como de precisar as agdes e
caracteristicas relacionadas a0 mesmo, se refere a polissemia do significado da
palavra jogo, afirmando que este fendbmeno supde significados presentes no uso
cotidiano, manifesto pelo discurso e pelas préaticas sociais. Andlisar a“idéia’ dejogo
supde a constatacdo de como ela aparece na consciéncia de quem o emprega.

Os principais elementos relacionados ao brincar apresentados nos

discursos das professoras de Educacdo Infantil contidas no questionério foram:
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aprendizagem de conteldo, desenvolvimento geral da crianga, socializacéo,
afetividade, criatividade.

Quase ndo hé referéncias nas falas das professoras do brincar como
elemento fundamental para a apropriacéo da cultura como sugere Vygotsky (1991).

A aprendizagem relacionada ao jogo foi o fator de destague quanto a
importancia do brincar na escola. Ou sgja, na observacao das aulas fica nitido que o
carater pedagdgico é o que torna a presenca do brincar na escola importante para a
maioria das professoras.

Dessa forma, pode-se afirmar que, para as professoras pesguisadas, 0
jogo dirigido é preferido entre as professoras em detrimento do jogo livre, assim
como apontado por Bomtempo (1997), Brougere (1997), Kishimoto (1994) e
Wajskop (1999).

Ressdta-se ainda que as técnicas da SEMED, ja tinham observado esta
preferéncia entre as professoras da Educacdo Infantil, com isso organizaram uma
proposta para elaboragdo do cronograma de atividades para a sala de aula, que a meu
ver ficou restrita somente ao papel, ndo ocorrendo mudancas no fazer pedagdgico.

No entanto, as contradi¢des no interior da escola sobre a validade ou néo
das atividades Iudicas como recurso pedagOgico sempre estar8o presentes, pois a
decisdo de incorporar 0 jogo e a brincadeira, como estratégia curricular, ndo é
puramente de carater pedagdgico, mas transforma-se numa decisdo politica, pois
envolve conflitos de orientacdo de valores e perspectivas. Os vaores, que
predominam na sociedade capitalista, s80 o individualismo, a exacerbacdo da
producéo e da competicdo; 0 jogo, por sua vez, é uma experiéncia prazerosa, néo

produtiva, motivada por uma satisfacdo intrinseca geral e ndo por causa de objetivos
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extrinsecos, envolve um engagjamento ativo, espontdneo e voluntério dos
participantes.

O professor, para utilizar o jogo, deve estar muito bem alicergado
teoricamente, pois tera sempre que justificar para S mesmo, aos Seus pares, a
direcdo, a coordenacdo e aos pais 0 porqué e o para qué das atividades ludicas. O
|Gdico na escola vive sempre a ambigUidade de ndo ser trabal ho.

A atividade ludica diferencia-se do trabalho escolar pelo fato de ndo ser
realizada por uma imposi¢do ou obrigatoriedade externa; é realizada em funcéo do
interesse que desperta na crianca e pelo prazer que provoca.

Essas escolas, no entanto, muitas vezes cometem o equivoco, ao reduzir e
até mesmo abolir as atividades lUdicas, pois ignoram que a contribui¢do do jogo no
desenvolvimento social e moral da crianca privilegia a vivéncia e a aprendizagem.

O jogo e a brincadeira sdo apontados por Vygotsky (1991), Leontiev
(1988) e Elkonin (1998) como recursos empregados pela crianga, para conhecer a
realidade que a circunda, ampliar a bagagem cultural e os conhecimentos sobre os
objetos e 0 mundo.

Constatamos a visdo do jogo como um meio para o desenvolvimento das
diferentes capacidades e competéncias da crianca: sociais, motoras, psiquicas, morais
e emocionais, mas, que esta somente no plano do discurso da escola visto que nem
sempre 0 mesmo foi utilizado como recurso para favorecer o desenvolvimento e
aprendizagem do aluno.

O jogo € uma forma de manifestacdo do mundo infantil, pois a crianca
nas atividades ludicas revela seus sentimentos, suas emocles, seus vaores, seus

conhecimentos do mundo, dos objetos e das pessoas, como afirma Mukhina (1995).
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O adulto, a0 compreender o jogo como forma de linguagem, pode
também transformé&lo em um recurso privilegiado para estreitar os vinculos e
relacOes sociais baseados na cooperagcdo, na troca de pontos de vista e no respeito
mUtuo. Isso, porém, ndo significa que as atividades lUdicas sdo situacfes livres de
conflitos e sempre harmoniosas. Muito pelo contrario, as brincadeiras e 0s jogos sdo
situagdes complexas e conflituosas, nas quais as criagas efetivamente podem ser
auténticas, atuar de maneira ativa e significativa, revelando e partilhando com as
outras criangas dos seus valores, costumes, crencas e concepgdes diversas. Um
tempo grande da brincadeira e do jogo deve ser usado para busca de consenso,
acordo e superacéo de conflitos. Esses momentos ndo podem ser tratados como perda
de tempo, mas como espaco rico e fértil para o desenvolvimento social, afetivo,
moral e cognitivo.

Nota-se entdo, ainsisténcia dos professores da pesquisa ha caracterizacéo
da atividade ludica como livre, isto €, sem ser uma imposi¢éo ou uma obrigacdo. A
liberdade é um dos fatores basicos que distingue a atividade Iudica do trabalho
escolar, aspecto este que ndo transforma a brincadeira e o0 jogo num espaco sem lei e
sem limite. A crianca deve ser livre para optar ou ndo em participar da atividade
lGdica; ao fazer parte do grupo, sua liberdade € limitada pelo processo, pelo produto,
pel os meios, pelo espaco fisico, pelos objetos e pelas exigéncias das relacdes sociais.
A crianca, no entanto, ndo pode ser obrigada a se sujeitar a essa situacdo, a opgao é
pessoal e subjetiva e nem sempre isso foi observado, pois todos participavam,

mesmo sem querer, de todas as atividades propostas.
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Valorizar, ensinar e incentivar o jogo significa prover a crianca de um
recurso, de uma atividade que ela pode, a qualquer momento, requerer, para |lhe
proporcionar experiéncias significativas.

Ainda é constante uma tendéncia que se encontra, nas instituicdes
educacionais denominada “ Auséncia e proibi¢&o da brincadeira’, nessa perspectiva,
0 jogo é tratado como obstaculo para a aprendizagem, pois desconcentra e dispersaa
crianca.

Na verdade, a escola, tendo em vista a sua funcdo de ensinar, ndo oferece
condicdes espaciais, temporais, nem materiais adequados para que as criancas
participem dos jogos. Permeia 0 medo de que tais atividades comprometam o ensinar
e acentuem nas criangas a preguica e a negligéncia. O professor trata a atividade
lGdica como secundéaria e ndo permite a sua inclusdo, no interior das escolas
(BRASIL, 1998).

Uma outra visdo que estd se configurando nas Escolas Municipais de
Campo Grande-MS, concebe o jogo como “Instrumento Didatico”. Nessa
perspectiva, a brincadeira é tratada como um meio preparatorio para a aprendizagem
e dominio de contelidos escolares das diferentes areas. A intervencdo do educador é
diretiva e sua meta € desenvolver nas criangas habilidades escolares especificas e
nocbes previamente definidas, preparatérias para aprendizagens de contelidos.
Matérias, objetos, brinquedos pedagdgicos, jogos didaticos e auto-instrutivos sdo
oferecidos para 0 desenvolvimento da coordenagéo motora, no¢éo espaco-temporal,
dominio de formas, dimensbes, cores, letras, formas e nimeros. Quando o0s

~

“objetivos instrucionais’ sdo priorizados pelos educadores, conforme apontado pelo
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referencial curricular, as contribuicbes mais significativas do brincar acabam
secundarizadas (BRASIL, 1998, p.8-9).

A brincadeira dentro da sala de aula, segundo Brougére apud Wajskop
(1999, p.83), ndo pode e utilizada como meio de “seducdo” para prender a atencdo
das criangas nos contelidos. Caso sgja utilizada dessa forma, deixa de ser brincadeira
e passa a ser uma outra atividade, controlada, orientada e com finalidades explicitas.
Propostas que usam 0 jogo como engodo falseiam a realidade, sdo formas alienantes
que visam a alcancar “resultados pedagdgicos’.

Wajskop (1999, p. 109) alerta que a funcdo assumida pelas instituicoes
educacionais de preparar a crianca para as etapas de ensino posteriores, por meio de
exercicios repetitivos de prontidédo ou utilizando a brincadeira como recurso didatico,
€ contraria a “existéncia’ do brincar como praxis socia infantil”, pois seus objetivos
ndo coadunam com a espontaneidade e a liberdade, valores presentes na atividade
|Gdica da crianca.

As posicoes dos autores citados e do Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil apontam para a sutileza da utilizacéo do |Udico na escola.

Entendemos que os professores, ao secundarizarem 0O jogo, estdo
deixando de explorar uma atividade que é considerada, por Vygotsky (1991) e
Leontiev (1988), como principa no periodo pré-escolar.

A proposta de utilizar como forma complementar 0 jogo e as tarefas
escolares exige do professor, por meio do processo de formagéo e de estudo, uma
mudanca de concepcdo, que O leve a aceitar a crianga coOmo um Ser interativo,
imaginativo, ativo e ludico e descubra o potencial de desenvolvimento que esta por

trés das brincadeiras e dos jogos.
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O jogo e a brincadeira, portanto, ndo sdo apenas uma necessidade da
crianca, mas também um direito que, no Brasil, esta anunciado por diversos
instrumentos legais, entre os quais, os Direitos Universais da crianga de 1959, a
Constituicao federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do adolescente (1990), que

respeitam a especificidade da infancia.
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CAPITULO VII - CONSIDERACOESFINAIS

Tomando a atividade Iadica como potencial para o desenvolvimento
globa da crianga, assim como de sua autonomia, iniciativa, poder de decisio e de
suas fungdes psicoldgicas superiores, o que se identificou foi a presenca do jogo
como recurso pedagdgico na educacdo infantil. Assim, o brincar se reduz a um
instrumento para a aquisi¢ao de contelidos especificos e de habilidades académicas.

De modo geral, as escolas ndo tém considerado o brincar como um
processo de construcdo do conhecimento e de aquisicdo da cultura, nem como
processo de desenvolvimento global das criangas. Por isso, reduz a dimensdo do
brincar, limita as possibilidades, restringe os espacos ludicos, a disponibilidade e a
variedade de materiais |udicos.

Das possibilidades de reflexdo presentes neste estudo sobre como as
atividades ludicas tém sido redlizadas e quais seus significados segundo as

professoras, pdde-se concluir que ha uma intervencéo direta do adulto nas atividades
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das criancas. A importancia dada ao jogo esta relacionada ao recurso pedagoégico e a
possibilidade de favorecer o desenvolvimento infantil.

Constatou-se também que permeiam, entre as professoras, diferertes
concepcdes sobre o0 brincar, e que estas sdo de certa forma contraditoria quanto a
importancia dada a esta atividade. Como exemplo as mesmas ressaltam que
favorecera:  “Aprendizagem de conteldo”, *“Socializacdo e afetividade’,
“ desenvolvimento geral da crianga” e “ preenchimento do tempo” .

Péde-se notar também que, de modo geral, h4 uma intervencdo das
professoras nas atividades lUdicas das criancas, 0 que se pode observar através dos
relatos sobre a confecgdo de jogos pedagdgicos com regras simples como: “ jogo de
loto”, “jogo de domind”, “jogo de sequéncia’, “jogo de circuito”, “jogo de

destreza” , “ jogo de matematica”, “jogo de vocabulario”, “ bingo”, “trilha”,
“resta um’, “jogo da velha” e “amarelinha”. No entanto, ndo foi observada uma
intervencao das mesmas para propiciar momentos mais livres para a crianga quanto a
utilizacéo do parque.

Quanto mais intermediadas forem as interagfes entre as professoras e
seus aunos, transformando o processo de brincar em um processo coletivo,
propiciando-se as interagOes socials e 0 intercambio de atitudes no ato de brincar,
maiores serdo as possibilidades de que essas criancas, aprendendo a coordenar suas
acOes nas brincadeiras e adquirindo novas experiéncias sociais e culturais, aprendam
acoordené-las e a atuar em ouras situagdes que se coloquem fora desse espaco.

Contudo, faltam oportunidades para tornar o brincar uma atividade com

potencialidades mais efetivas para a vivéncia de diferentes situacOes e experiéncias

positivas para 0 desenvolvimento de capacidades das criancas, dando-1hes espacos
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para expressarem suas idéias, desgos e necessidades, assim como de reaizarem
acOes que possibilitem desenvolver as funcbes psicolOgicas superiores e a
apropriacdo de elementos socio-culturais.

Nessa perspectiva, 0 presente estudo aponta para a necessidade de
empreender esforgos para ampliar espaco para o ladico na educacdo infantil em
ambientes escolares, de modo mais elaborado e efetivo.

Mas, para que isso ocorra, 0 professor deve compreender 0 que € jogo,
mesmo sabendo que uma definicdo tem um cardter provisorio. Esse dominio,
entretanto, é primordial para a incorporacdo desta atividade no contexto educacional.
A base tedrica da investigacdo revela que a natureza do jogo ndo € instintiva nem
bioldgica. A sua origem e evolucdo ndo se processam pela maturacdo ou pelo
desabrochar de instintos que estéo latentes na carga hereditaria, mas relacionam-se as
transformagdes nas condices de vida e de existéncia dos adultos e das criangas,
decorrente do processo historico.

O brincar é elemento da cultura, e sua existéncia depende da
aprendizagem e interacdo social. As relagdes interpessoais e as interferéncias
educacionais sdo indispensaveis para a divulgacdo, socializacdo, aprendizagem,
preservacado e criagdo de jogos e brincadeiras. Nessa perspectiva, levando em conta a
vida e a existéncia humana no contexto atual, que se caracterizam pela intensificacéo
do processo de privatizagdo das relagcOes socialis, pelo crescente isolamento da
crianga do mundo adulto e pela exacerbacdo da producdo e da competicdo, as
instituicdes educacionais e os professores exercem em papel essencial na preservacao
e valorizag&o dos jogos. E possivel que, para muitas criangas, o contexto educacional

segja 0 espaco mais apropriado e adequado para a aprendizagem, evolucdo, apreciacéo
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e vivéncia de atividades ludicas significativas e diversificadas. A compreensdo do
brincar como atividade de natureza sociocultural pode sensibilizar os adultos
responsaveis pela educagdo das criancas a destinarem condi¢fes adequadas para a
sua redlizagdo, possibilitando, inclusive, que a crianca re-signifique informagdes
sobre o fendbmeno e mude comportamentos, muitas vezes tendenciosos e
consumistas, induzidos por diferentes veiculos de comunicacéo.

Verificouse também que para a conciliacéo e valorizagdo simétrica do
jogar e aprender refere-se a0 convencimento das escolas e do educador sobre a
importancia das atividades ludicas, na educacdo das criancas, isto €, estes devem
perceber e enxergar como 0 jogo interfere na aprendizagem e no desenvolvimento
infantil. A Teoria Piagetiana e a Teoria Historico-Cultural foram apontadas, na
pesquisa, como suportes que permitem ao professor ampliar a capacidade de desvelar
e compreender 0 que est4 “por tras do jogo”.

A teoria Piagetiana (1971) entende que o conhecimento se constréi por
etapas. Para ele, 0 sujeito é um sujeito do conhecimento epistémico. Assim, a partir
das suas historias, daquilo que traz e das informagdes do meio, a crianca vai
construindo as suas nogdes sobre 0 mundo fisico e social. Entéo o sujeito para Piaget
€ um sujeito cognitivo. Por qué? Porque a cognicdo - 0 pensamento, a inteligéncia, a
razdo - € como se fosse 0 vagdo da frente que puxa o trem do desenvolvimento.
Enquanto sujeito individual, a crianga seria capaz de reconstruir internamente o
conhecimento que foi acumulado ao longo da histéria do homem.

A teoria Historico-Cultural, por outro lado, considera, no periodo pré-
escolar, idade de 3 a 7 anos, 0 jogo como atividade principal, isto € aquela que

promove as mais importantes influéncias no desenvolvimento psiquico e na
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formacdo da personalidade da crianga, preparando-a para um novo e mais elevado
patamar de desenvolvimento. O jogo promove avangos has capacidades humanas
superiores de pensamento, imaginacdo, memaria, linguagem, atencdo, concentracao,
motricidade, socializacdo e dominio da vontade. Por meio dos jogos e das
brincadeiras, a crianga amplia de maneira significativa e criativa o conhecimento de
si, dos objetos, da natureza e do contexto social no qual esta inserida.

No contexto educacional, o professor exerce o papel de mediador entre a
crianca e a culturaludica, e a suaintervencdo é essencia para que os alunos ampliem
e diversifiguem os seus conhecimentos sobre jogos e brincadeiras. O oferecimento de
condicOes materiais, espaciais, temporais apropriadas e desafiadoras, possibilita que
os aunos, a partir do seu repertério, brinqguem, divirtamse e aprendam com
diferentes elementos a cultura, entre outros, a linguagem oral e escrita, o raciocinio
l6gico, a orientagcdo espaco-temporal, a utilizagdo e manuseio de objetos, os
elementos naturais, as diferentes categorias de movimento e as competéncias de
relacionamento interpessoal e de autoconhecimento.

Outra conclusdo, considerada como essencial, esta relacionada a
exigéncia de o professor conhecer diferentes tipos e evolucdo dos jogos. A
capacidade de conhecer as regras dos jogos € béasica para que o0s professores possam
propor e adequar as situagdes ludicas as possibilidades de atividades da crianca,
atendendo aos seus motivos e necessidades, bem como estimulando a se desenvolver.

A pesguisa mostra a necessidade de o educador situar-se frente as
diferentes tendéncias de utilizacdo do jogo, no contexto educacional. Entre outras,
destacamos uma primeira vertente que, ainda, exerce ampla influéncia nas préticas

educativas e trata 0 jogo como “recreacdo”. Esse tipo de atividade é visto como
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relaxamento, descanso e fuga das atividades produtivas da escola. A atividade Iudica
€ aceita pelo educador apenas por colaborar no descanso, na recuperacdo e no
preparo da crianga para 0 ensino.

Uma outra tendéncia que adota o0 jogo como “instrumento didatico’
transforma as atividades lidicas em um recurso para atracdo e favorecimento de
aprendizagens de contelidos das diversas areas de conhecimento. Nessa situacéo,
muitas vezes, devido a falta de clareza quanto a distingdo das atividades, o professor
pensa que esté realizando jogo, mas, na verdade, a atividade proposta é de trabalho
descaracterizado.

Considerando as investigagoes realizadas neste trabaho e a reflexéo
sobre os resultados encontrados, buscou-se um novo olhar sobre o brincar das
criangas no ambiente escolar. Com isso, pdde-se também refletir sobre uma proposta
educacional para essas criangas através do ludico.

Acredita-se que o estudo sobre o brincar ndo se restringe ao que foi
apresentado e discutido neste trabalho. No entanto, pode-se contribuir para a reflexéo
de alternativas para a Educacéo Infantil.

Cabe ainda ressaltar que, em qualquer que sgja a instituicéo infantil, um
trabaho calcado no ludico, exige sempre uma visdo aprofundada sobre as
perspectivas existentes e as tendéncias atuais. Neste caso, fazse necessario um olhar
para o brincar, enquanto meio de apropriacdo da cultura, no qual as criangas e suas
brincadeiras devem ser respeitadas segundo seu meio socid e de seus interesses, E
criando um espago para que possam vivenciar sua autonomia, satisfazer seus desegjos
e necessidades, a0 mesmo tempo em que aprendem com o outro a controla-los e

compreendé-los, que se pode desenvolver suas potencialidades.
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Finalmente, a fundamentac&o tedrica e o trabalho de campo realizado
permitiram que concluissemos que a crianca que mais joga € aguela que mais
oportunidades tém de potencializar a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento; por
outro lado, a crianca que mais aprende também incorpora um conjunto de novos
conhecimentos, que servem de suporte para 0 enriquecimento de seus jogos.

Apesar das dificuldades e limitagdes, entendemos que a pesquisa constata
que o jogo € um tipo de atividade atrativa, que atende as necessidades e as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento das criangas, de sorte que a sua
secundarizacdo € um grave equivoco cometido pelas institui¢cbes educacionais. Esse €
um erro que deve ser sanado para a formacéo de criancgas solidérias, autbnomas e
criativas.

Compete, portanto, ao educador preocupado com a formacgdo plena da
crianga, resgatar e valorizar o brincar e o jogar como atividades fundamentais para o
seu desenvolvimento. Para tanto € necessario que o professor supere concepcdes do
senso comum pedagdgico a respeito do uso da brincadeira e do jogo como atividade
pedagdgica controlada, a0 mesmo tempo em que aprenda a equacionar o seu papel
como um mediador capaz de incentivar a atividade livre sem deixar de tirar proveito
da mesma.

Para gque isso aconteca € necessario que os cursos de formacdo de
professores para Educacdo Infantil contemplem, nos seus curriculos, discussdes
sobre o tema que subsidiem a utilizagdo do brincar e do jogo, pois a auséncia de
conhecimentos, dessa natureza, dificulta ao professor a percepcao da natureza desse
tipo de atividade, como meio privilegiado para o alcance das suas finalidades

educativas.
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ANEXO 1-QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DA EDUCACAO
INFANTIL
Parte |-Dados demogr &ficos

1. Local de trabalho:
2. Curso de Formagao:

Magistério:Sim( )N&o( ) Instituicéo: Data de término:
Pedagogia: Sim( )N&o( )Instituicéo: Data de término:
Habilitagdo

3. Outros cursos que considere importante:
4. Ha quanto tempo trabalha com Educacéo Infantil:
5. NUumero de alunos na classe: ( ) Meninos  ( ) Meninas

6. Carga horaria semana de trabalho na educaco infantil: Horas

Partell-Sala de Aula
1. Vocé considera o espago fisico dasuasalade aulaadequado? Sim( ) N&o ()
Porqué?

2. Como os jogos e brinquedos que vocé utiliza estdo localizados na sala de aula?
(Local disposi¢ao). Caso ndo tenha em sala de aula em que lugar eles ficam e com
quem? O acesso aos materiais é feito pelo professor ou pelo auno?

3. Quando vocé no dia-a-dia ou no planegjamento seleciona os jogos, brinquedos ou
brincadeiras para seus alunos vocé pensa que aquele material vai ser bom, por qué e
para qué?

4.V océ redliza brincadeiras que ndo tem material? Se sm relate qual ou quais e suas
finalidades?

1- Finalidade
2- Finalidade
3- Finalidade

5. As brincadeiras podem ser livres ou dirigidas. Dentre as brincadeiras que vocé
utiliza na sala de aula qual das duas vocé mais utiliza? Por qué?

6.No momento em que as criangas estdo brincando na sala de aula, que papel vocé
desempenha?
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7. VVocé pessoa mente considera que vale a pena usar jogo, brinquedo ou brincadeira
na sala de aula? Porqué?

8. Em que momento vocé costuma introduzir brincadeira na sala de aula? Ha um
momento préprio e particular para estas atividades?

9. Com que finalidade vocé usou ou costuma utilizar atividades envolvendo
brincadeiras ou jogos para ensinar? Se possivel cite cinco e para qué?

1- Para qué?
2- Para qué?
3- Para qué?
4- Para qué?
5- Para qué?

10. O que mais vocé acha importante falar sobre sua experiéncia com bringuedos e
jogos na educacdo infantil?

11. Sevocé quiser cologue seu home:

Data: / /




ANEXO 2- QUESTIONARIO REALIZADO
SEMED
Parte |-Dados demogr &ficos

1. Local de trabalho:
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COM AS TECNICAS DA

2. Curso de Formagéo:
Magistério:Sim( )N&o( ) Instituicéo:

Data de término:

Pedagogia: Sim( )N&o( )Instituicéo:

Data de término:

Habilitacdo

3. Outros Cursos gue considere importante:
4. Ha quanto tempo trabalha com Educacéo Infantil:

5. Carga horaria semanal de trabalho na equipe de educacdo infantil: Horas

Parte | |- Concepcdes sobre Educacéo | nfantil

1. Quetipo de trabaho fazem os técnicos da Semed em Educacdo Infantil?

2.Como voceé vé a proposta para Educacéo Infantil? No que ela se inspira ou se

basaia?

3. Como vocé vé a situacdo da Educacdo Infantil hoje na rede municipal de ensino
em Campo Grande -M S? (instalagOes, professores, criangas. €tc...)

4. Vocé acha que os professores de Educacdo Infantil hoje na rede municipal de
ensino fazem um bom trabalho? Em que sentido? O que falta para eles melhorarem?




180

5. Como vocé vé a funcdo da Educacdo Infantil? E na proposta como esta pensada?

6.Como vocé vé o papel do brincar na educacdo Infantil? Como ele deve ser
trabalhado?

7. A Semed coloca uma Proposta para elaboracéo do cronograma de atividades -
2005 para organizar o trabalho dos professores. Qual a sua finalidade? Ela surgiu a
partir de qual problema?

O que significam essas atividades daficha?
Atividade Diversificada:

Jogo:

Recreacdo Dirigida:

Data:
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ANEXO 3 - PROPOSTA PARA ELABORACAO DO CRONOGRAMA DE
ATIVIDADES-2005.
PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRNADE
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
. SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO B
DIVISAO DE POLITICAS E PROGRAMAS PARA EDUCACAO INFANTIL

PROPOSTA PARA ELABORACAO DO CRONOGRAMA DE ATIVIDADES-

2005
Dura | Segund | Dura- | Terca | Dura- | Quarta | Dura- | Quinta | Dura Sextar
Céo a Céo | feira | céo feira céo fera céo feira
feira
20 Roda | 20 Roda | 20 Roda |[20min.| Roda |20 min. Roda
min. min. min.
30 Ling. | 30 | Artes | 30 Ling. 30 | Matema- | 30 min. | Ling. Port.
min. Port. | min. min. Port. min. tica
30 |[Diversi| 30 | Artes | 30 | Divers- 25 Jogos | 30 min. | Diversifica
min. - min. min. | ficada min. da
ficada
30 |Higiene| 30 |Higiene| 30 | Higiene/ | 30 min | Higiene/ | 30 min | Higiene/
min / min / min | lanche lanche lanche
lanche lanche
30 Jogos | 30 | Matem| 30 Jogos 30 Artes | 30 min Jogos
min min. & min min.
tica
30 | Parque| 25 | Jogos | 30 | Ciéncias |30min.| Artes | 30min Parque
min min. min | Naturais
30 |Ciéncia| 30 | Educac| 30 Parque 30 | Educacdo| 30 min | Ciéncias
min S min. a0 min min. Fisica Sociais
Sociais Fisica
25 |Recrea| 30 |Educag| 25 | Recreacd| 30 |Educacéo|25min.| Recreacdo
min. céo min. a0 min. o] min. Fisica Dirigida
Dirigid Fisica Dirigida
a
15 Roda | 15 Roda | 15 | Rodade | 15min.| Rodade | 15min.| Rodade
min. de min. de min. | Letura Leitura Leitura
Leitura Leitura
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