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SOUZA, Thais Oliveira de. O Espaco da brincadeira nos contextos pré-escolar e escolar
de criancas de quatro a seis anos, no Brasil e em Portugal. 2017. 143 f. Tese (Doutorado
em Psicologia). — Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de Ciéncias e Letras,
Assis, 2017.

RESUMO

O objetivo geral deste estudo foi de investigar como sdo produzidas as brincadeiras nos
contextos pré-escolar e escolar, no Brasil e em Portugal, considerando as condic¢des
institucionais e as formas de brincar de criancgas de quatro a seis anos, bem como, o papel da
mediacdo da escola nesse processo. Para isso, buscamos levantar os recursos fisicos e
materiais disponiveis para a brincadeira e a organizacao espago-temporal do brincar nas
institui¢des; identificamos e analisamos os tipos de brincadeiras desenvolvidas nos diferentes
contextos € como as criancas observadas concebem as atividades do brincar. Para realizar tal
investigagdo elegemos a metodologia qualitativa baseada no referencial da Teoria Historico-
Cultural, considerando o desenvolvimento cultural um processo vivo. A pesquisa de campo
foi desenvolvida em duas institui¢des brasileiras e uma portuguesa, em turmas do pré-escolar
e do 1.° ano do Ensino Fundamental. O procedimento seguiu trés etapas: a) entrevista
individual semiestruturada com os dirigentes da institui¢do, a fim de caracteriza-la; b)
observagoes participantes das brincadeiras, mediante utilizagao de um roteiro e preenchimento
de fichas de observagdo, sendo todo o contato com o grupo de criangas registrado em didrios
de campo; c¢) entrevistas semiestruturadas com as criangas, a fim de complementar os dados
da observagdo e levantar informagdes acerca das brincadeiras e preferéncias. Ao investigar o
lugar do brincar na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental, apds a Lei n® 11.274/06 no
Brasil, constatamos que ha variagdes do tempo de brincar entre as escolas e as turmas
pesquisadas, nos dois paises, o que demonstra que o horério de brincar ¢ tanto determinado
pela equipe gestora, como por cada educadora. Os principais resultados indicaram que, no
Brasil, as criangas do pré-escolar brincam mais dentro da sala, do que fora dela, em momentos
determinados pelas educadoras. Muitas brincadeiras sao escolhidas e controladas pelas
professoras. Em Portugal, as criangas do pré-escolar possuem mais liberdade para escolher o
que querem brincar dentro da sala, sendo mais habitual episdédios com o jogo protagonizado,
visto que a propria sala possui uma area destinada ao brincar de faz-de-conta. Quanto ao 1.°
ano do Ensino Fundamental, nos dois paises, o brincar estava restrito ao periodo de intervalo
e ndo contava com a organizagdo e participa¢do do adulto. Em relacdo aos tipos e contetidos
do brincar, ndo foram observadas acentuadas diferencas entre os paises, o que pode ser
explicado pela constante troca cultural existente entre Brasil e Portugal. Nos dois paises
verificamos atividades voltadas a alfabetizagdo e ao letramento. Nas pré-escolas muitas
atividades possuiam a inten¢do de transmitir conteudos, sendo obrigatdrias e geradoras de
avaliagdes. Acreditamos que o papel do educador frente ao brincar deve ser o de mediador, no
sentido de oportunizar variadas experiéncias, criar situacdes enriquecedoras e trazer novos
elementos as brincadeiras, a fim de torna-las condizentes com os interesses e potencialidades
das criangas, fazendo avancar o nivel de seu desenvolvimento. Frente as diversas
transformagdes na sociedade que diminuiram os espacgos de brincar, a escola, local onde as
criangas passam consideravel tempo de suas vidas, precisa assegurar o tempo e espago do
brincar.

Palavras-chave: Brincadeiras. Educagdo de criangas. Ensino Fundamental. Aprendizagem.
Criangas — Desenvolvimento.



SOUZA, Thais Oliveira de. The space of play in the pre-school and school contexts of
children four to six years in Brazil and Portugal. 2017. 143 f. Thesis (Doctor in
Psychology). Sao Paulo State University (UNESP), School of Sciences, Humanities and
Languages, Assis, 2017.

ABSTRACT

The main objective of this study was to investigate how the play are produced in the pre-
school and the school contexts, in Brazil and Portugal, considering the institutional conditions
and the forms of playing of children from four up to six years, as well as the role of the school
mediation in this process. For this goal, we describe the physical and material resources
available for play and the space-time organization of play in the institutions; we identify and
analyze the kind of play developed in the different contexts and how the observed children
conceive the activities of the play. In order to carry out such research, we chose the qualitative
methodology based on the Socio-historical Theory, which considering the cultural
development as a living process. The field research was developed in two Brazilian
institutions and one Portuguese institution, in the pre-school and the first year of Elementary
School. The procedure followed three stages: a) a semi-structured individual interview with
the directors of the institution, in order to characterize it; b) participant observations of the
plays, using a script and filling outobservation cards, here all the contact with the group of
children was registered in field diaries; c¢) semi-structured interviews with the children, in
order to complement the observation data and to gather information about the games and
preferences. In investigating the place of play in Early Childhood Education and Elementary
Education, after the Law No. 11.274 / 06 in Brazil, we found that there are variations in
playing time between the schools and the surveyed groups in both countries, which shows that
the time is determined both by the management team and by each educator. The main results
indicated that, in Brazil, pre-school children play more in the classroom on times determined
by the educators. Many plays are chosen and controlled by the teachers. In Portugal, pre-
school children have more freedom to choose what they want to play in the classroom, being
the make-believe play more usual, since the room itself has an area for the role-playing. For
the first year of Elementary School, in both countries, play was restricted to the interval
period and did not count with the organization and participation of the adult. In what
regarding the kinds and contents of play, there were no observable differences between the
two countries, which can be explained by the constant cultural exchange between Brazil and
Portugal. In both countries we find activities focused on literacy. In pre-schools many
activities had the goal of transmitting contents, being obligatory and generating evaluations.
We believe that the role of the educator in relation to play should be of mediator, in the sense
of providing various experiences, creating enriching situations and bringing new elements to
the games, in order to make them compatible with the interests and potential of the children,
advancing the level of its development. Once the school is the place where children spend a
considerable time of their lives and a lot of transformations in society have diminished the
play spaces, the educator must ensure the time and the space of play.

Keywords: Play. Childhood Education. Elementary School. Learning. Child - Development.
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PALAVRAS INICIAIS

A presente pesquisa se define como um estudo de campo de cunho qualitativo, que
tem como objetivo geral investigar como sdo produzidas as brincadeiras nos contextos pré-
escolar e escolar, considerando as condi¢des institucionais e as formas de brincar de criangas
de quatro a seis anos, bem como, o papel da mediagdo da escola nesse processo, no Brasil e
em Portugal'. A partir das relagdes sociais concretas que essas criangas estabelecem com o
contexto educacional dos referidos paises pretende-se, especificamente: levantar os recursos
fisicos e materiais disponiveis para a brincadeira e a organizacao espago-temporal do brincar
nas instituigdes; identificar e analisar os tipos de brincadeiras desenvolvidas nos diferentes
contextos € como as criangas observadas concebem as atividades do brincar. No contexto
brasileiro tais questdes serdo consideradas tendo em vista a antecipacdo da escolaridade, a
conhecida lei de nove anos.

O interesse pelo tema surgiu a partir de reflexdes acerca do espago do brincar em
instituicdes de Educagdo Infantil (EI) e de Ensino Fundamental (EF), desse ultimo mais
precisamente do 1.° ano’. As transformagdes politicas e sociais que contextualizam a infancia
no Brasil abrem novos pontos de questionamento acerca da proposta pedagogica e de sua
pratica nas institui¢des escolares.

O tema também esta relacionado as minhas® vivéncias e experiéncias em pesquisas
sobre o assunto. Apesar da minha formagao inicial ser em Psicologia, desde o inicio do curso
de graduacdo o campo da educacdo tem despertado meu interesse, o que me levou a participar
de alguns projetos de pesquisa e extensao na area. Iniciei meu mestrado em Educagdo, na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), no ano de 2011 e entrei para o Nucleo de Pesquisa e
Estudos sobre a Crianga (NUPEC), liderado pela professora, orientadora de mestrado, Dra.
Adelaide Alves Dias. Meu mestrado em educacdo seguiu a linha de pesquisa em Politicas

Educacionais, no qual desenvolvi um estudo acerca da formacio docente dos educadores” de

'A pesquisa foi realizada com bolsa da FAPESP (Bolsa no pais: Processo FAPESP n® 2013/23046-6; Bolsa
BEPE: Processo FAPESP n° 2015/03693-2), tendo sido desenvolvida no Brasil e em Portugal, mantendo os
mesmos objetivos nos dois contextos. Em Portugal foi realizado um periodo de Doutorado Sanduiche na
Universidade de Aveiro, sob a supervisdo da professora Dra. Gabriela Portugal.

2 Coma aprovacdo da ampliagdo do Ensino Fundamental de nove anos, a nomenclatura “séries” foi alterada para
“anos”. Desse modo, quando utilizamos a construcdo “l1.* série” nos referimos a primeira turma do Ensino
Fundamental, antes da ampliacdo da escolariza¢do. E quando utilizamos a constru¢do “1.° ano” nos referimos a
primeira turma do Ensino Fundamental de nove anos.

? Peco licenca para dissertar na primeira pessoa do singular.

* Preferimos utilizar o termo “educadores” para nos referirmos tanto a professores quanto a auxiliares de
educacao infantil.
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creche (criangas de zero a trés anos), em cinco instituigdes de Educacdo Infantil na cidade de
Jodo Pessoa na Paraiba’ (SOUZA, 2013). Dentre os métodos da pesquisa de campo, utilizei
observagdes da pratica docente’. O objetivo do meu trabalho no mestrado foi de avaliar a
qualidade das relagdes que os educadores promovem com as criangas na creche, considerando
também as representagdes sociais do educador sobre o educar, cuidar, brincar e a crianca. Os
dados demonstraram um nivel baixo de formacgdo inicial dos educadores, agdes de cunho
maternalista, a pratica do brincar desvinculada das acdes educativas, além de pouco
empenhamento do adulto na sua relacdo com as criangas. As experiéncias vivenciadas no
convivio com adultos e criangas produziram novos questionamentos acerca das atividades
pedagodgicas e livres realizadas dentro das instituigdes.

A educacao infantil no Brasil enfrenta, atualmente, muitos desafios a serem superados.
Temos ainda, problemas relacionados a falta de recursos, bem como a visao de que a creche e
a pré-escola sdo institui¢des apenas de “cuidados”. Tal visdo se reflete, por exemplo, na
contratacdo de pessoas leigas para o oficio de educador. Mesmo que a legislacdo exija uma
qualificacdo profissional, sdo inumeros os casos de 6rgdos publicos que aproveitam brechas
na Lei para contratar pessoas sem formacdo na area por um baixo custo, como ¢ o caso da
contratacao de auxiliares de creche (SOUZA, 2013). Foi mergulhada nessa realidade que, na
Paraiba, presenciei praticas e discursos que denunciavam a necessidade de mais aten¢do a
essa etapa da educacdo basica.

O brincar, apesar de ser considerado como de grande importancia na aprendizagem e
no desenvolvimento infantil, tendo incontestavel reconhecimento por parte dos adultos ao
menos em seus discursos, mostrou-se, na pratica, negligenciado em varios momentos nos
contextos pesquisados em meu trabalho. Face aos aspectos levantados, os quais indicam que o
brincar ainda ocupa um lugar secundario no processo educativo da crianga, ¢ que delimitei o
tema principal de investigacao desta tese de doutorado.

O brincar deve ser compreendido para além de uma atividade natural da crianca
pequena, sendo uma atividade predominante da infincia, por meio da qual a crianca mais
aprende, relaciona-se com o mundo e forma o seu psiquismo. Dai a necessidade de se

redimensionar o seu espago nas instituigdes de educacao infantil.

> Apoio da Coordenacio de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

% A pesquisa contou com trés etapas de coleta de dados. Na primeira etapa do estudo (realizagdo de entrevistas e
aplicacdo de fichas com informagdes das institui¢des) participaram 51 sujeitos. Na segunda etapa (observacdes
da pratica docente) participaram 34 professores e auxiliares. Na terceira etapa da pesquisa (processos de
entrevistas) participaram 19 professores, 28 auxiliares e 2 diretores, totalizando 49 sujeitos.
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O brincar na educacao infantil entrou em discussdo mais intensamente nas ultimas
décadas do século passado, produzindo estudos e pesquisas em diferentes culturas. A
semelhanga da experiéncia brasileira, ap6és a lei de nove anos, a preocupagdo com a
diminui¢dao do tempo e do espago do brincar nas escolas, parece comum em diversos paises
do mundo. Nas suas pesquisas em Portugal, Gabriela Portugal et al (2010) relata que na
pratica educacional, com frequéncia, o curriculo ¢ visto como independente das necessidades
infantis, sendo focadas as atividades dirigidas por adultos. Assim, as atividades livres, as
relagdes e os dialogos sao pouco valorizados no contexto educacional.

De acordo com Miller & Almon (2009), apesar de haver varias pesquisas que
comprovam a importancia do brincar para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas,
a brincadeira estd cada vez mais ausente na educacdo infantil. No relatorio da Alliance for
Childhood, denominado “Crisis in the Kindergarten: Why Children Need to Play in School”,
os autores chamam a aten¢do para o fato de que o Jardim de Infancia sofreu intimeras
transformagdes nas ultimas décadas nos Estados Unidos da América (EUA). As criangas
passam mais tempo sendo “ensinadas” do que educadas e cuidadas. E frequente encontrar
educadores que acreditam que, quanto antes elas comegarem a dominar os elementos de
leitura e escrita, mais chances de sucesso académico elas terdo. Dessa forma, observamos uma
educacdo da infancia focalizada na alfabetizacdo, em detrimento ao brincar.

Bassok & Rorem (2014) da Universidade de Virginia, publicaram recentemente um
estudo denominado “Is Kindergarten the New First Grade? The Changing Nature of
Kindergarten in the Age of Accountability”. Esse estudo buscou documentar as mudancgas que
ocorreram na educagdo infantil entre 1998 e 2006 nos EUA. As autoras alertam que durante
as ultimas décadas estd ocorrendo o que pode ser chamado de “academiza¢do” da educagao
infantil. Foi verificado que os professores, ao longo dos anos, estdo mais propensos a
acreditarem que se deve alfabetizar na pré-escola. Também foi observado que o tempo
destinado ao ensino da leitura na pré-escola aumentou acentuadamente, enquanto o tempo
gasto com assuntos ndo “testaveis” como, ciéncia, musica e arte, caiu significativamente.

No Brasil, pesquisas em instituigdes de EI e EF indicam que o espago do brincar vem
sendo reduzido no contexto escolar. Principalmente, apds a lei de nove anos, a qual desde
1996 ja estava sendo prevista no sistema educacional brasileiro. Com a Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, comecou-se a admitir a matricula no EF de criangas de seis anos. Em
2001, com a aprovagdo do Plano Nacional de Educagdao (PNE), o EF de nove anos tornou-se
uma meta a ser alcancada. Na Lei n® 11. 114, de 2005, temos a obrigatoriedade da matricula

de criangas de seis anos no EF. Em 2006, a Lei n® 11.274 acaba por ampliar o EF para nove
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anos, sendo a matricula de criangas de seis anos obrigatoria. Destarte, presenciamos criangas
de seis anos, que antes estariam na educacao infantil, agora sendo obrigadas a se submeterem
as praticas e rotinas que priorizam a alfabetizacao.

Pesquisadores como Martinati & Rocha (2015), Rabinovich (2012), Marcondes (2012)
e Neves, Gouvéia e Castanheira (2011) encontraram em suas investigacdes uma
desarticulacdo e descontinuidade do trabalho pedagogico na transi¢do da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental. Além desse ponto, Rabinovich (2012) constatou que as praticas
desenvolvidas apds a antecipacdo da escolaridade continuavam a ser as mesmas adotadas
anteriormente. Rabinovich (2012) e Marcondes (2012) verificaram que os espagos nao
estavam adaptados as criangas pequenas, tdo pouco o curriculo. Marcondes (2012) ainda
alerta para a diminuicdo do brincar ¢ uma centralidade na alfabetizagdo do novo Ensino
Fundamental. Barros (2008), numa pesquisa buscando identificar as caracteristicas do brincar
de criangas de 6 e 7 anos (na época’ o periodo da transi¢do entre a Educagdo Infantil e o
Ensino Fundamental), relata que tanto na creche, quanto na pré-escola, ¢ possivel encontrar
materiais, como apostilas, que sinalizam a existéncia de acdes alfabetizadoras. Constatou-se
ainda que o brincar era visto como ‘“desgaste de energia” ou “instrumento pedagdgico”
utilizado para a alfabetizagao.

Como vimos, embora as pesquisas tenham reafirmado a relevancia do brincar no
processo de desenvolvimento infantil e nas relagcdes de ensino-aprendizagem, notamos, de
forma contraditéria, que vem ocorrendo uma diminuicdo do espago de brincar. Essa
diminui¢do ocorre, tanto como consequéncia das legislacoes em vigor, como de praticas
pedagogicas equivocadas, principalmente, no contexto brasileiro, o qual temos acompanhado
mais de perto. Tais visdes retiram do adulto/educador a responsabilidade de organizar e
planejar essas experiéncias e de potencializar seus efeitos na aprendizagem, além de restringir
0s contatos sociais das criancas. Destacamos que a mediagdo do professor possui grande
importancia para a aprendizagem e desenvolvimento infantil,

[...] o processo de conhecimento passa necessariamente pela mediagdo do outro,
entendido como sendo o parceiro, um companheiro mais experiente, um adulto, um
professor ou educador. Entretanto, ndo € qualquer relagdo entre parceiros que resulta
em aprendizagem, ensino ou desenvolvimento. Interagir, neste caso significa troca,

didlogo, confronto de idéias entre parceiros para a busca de solucdes.
(CONSTANTINO, 2003, p. 22).

Por meio das brincadeiras a escola assume um papel relevante como promotora de

interacdes sociais de diferentes grupos, além de promover a transformacdo da realidade ao

7 A Lei de nove anos ainda nio se encontrava em vigor.
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agir de modo ativo na diminuicdo das diferencas sociais e dos meios de exclusdo
culturalmente reproduzidos, fornecendo as criangas experiéncias com produtos culturais ricos
e diversificados.

As questdes relativas ao brincar apresentam singularidades especificas, que marcam as
realidades a serem investigadas, dadas as condigdes histdrico-sociais, politicas e educacionais
de cada uma. Assim, o modo como organizamos os capitulos deste trabalho considera a
impossibilidade de separar essas singularidades dos dados da pesquisa e fundamentos
teoricos.

O primeiro capitulo, intitulado: “Conhecendo as realidades: contextos e trajetérias de
Brasil e Portugal”, expde a contextualizacdo historica, social e politica das realidades
pesquisadas, apresentando um breve historico da educacao infantil no Brasil. Relatamos, mais
precisamente, os acontecimentos que ocorreram ao longo do século XX e o desenvolvimento
da educagdo da infancia em Portugal, nos séculos XIX e XX. O capitulo 2, “Desenvolvimento
infantil para a Teoria Historico-Cultural”, traz os principais conceitos que irdo fundamentar as
reflexdes sobre a tematica de pesquisa. O Capitulo 3, “O desenvolvimento da pesquisa”, relata
0 processo investigativo, descrevendo os instrumentos de coleta dos dados, os procedimentos,
os participantes e o percurso do trabalho de campo no Brasil e em Portugal.

O capitulo 4, “O que ¢ brincar”, parte da definicdo do brincar na Teoria Historico-
Cultural, para a seguir, com base nos dados coletados, analisar o que ¢ brincar para os adultos,
que organizam ¢ fomentam o brincar nas escolas, e para os sujeitos de pesquisa, as criangas. O
capitulo 5, “Tempos de brincar: a transi¢do da educacgdo infantil para o ensino fundamental”,
fala sobre a transicdo da educacgdo infantil para o ensino fundamental, como o préprio nome
diz, trazendo questdes da passagem da atividade do brinquedo para a atividade do estudo e a
respeito da periodizagao do desenvolvimento psiquico infantil.

O capitulo 6, “O espago do brincar”, estabelece, a partir dos elementos da pesquisa de
campo, as relacdes e as diferengas entre as diversas formas de manifestacdo do brincar no
ambiente escolar. Ainda apresentaremos os principais tipos de brincadeiras encontradas nas
escolas participantes e suas caracteristicas. Concluimos destacando as principais descobertas e

relagdes encontradas em nossa pesquisa.
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1. CONHECENDO AS REALIDADES: CONTEXTOS E TRAJETORIAS DE BRASIL
E PORTUGAL

Ao discutir a educacgao infantil, ndo podemos desconsiderar os contextos em que as
politicas nessa area foram formuladas. As politicas sdo criadas a partir da perspectiva de uma
concepcao de Estado, uma entidade historica. Essa entidade possui seu projeto de governo
que, por sua vez, age através de suas politicas. A educacdo ¢, dessa forma, uma politica
publica social. Segundo Machado Jr. e Constantino (2010),

As politicas publicas sdo implementadas por um Estado especifico, e ndo por uma
entidade abstrata, sdo fruto de um contexto histérico, de uma concepg¢do do papel

que o Estado deve exercer e, repetimos, da visdo politica do partido que esteja no
poder. (MACHADO JR. & CONSTANTINO, 2010, p. 161).

Neste trabalho estamos falando de dois paises e duas realidades diferentes, tanto
geograficas quanto historicas e culturais. Portanto, faz-se necessario uma contextualizagdo das
aproximacdes e distanciamentos politicos para buscar compreender o sistema de ensino
portugués e brasileiro, pano de fundo de nosso processo investigativo.

Tanto nos brasileiros, quanto os portugueses, conhecemos um pouco da histéria de
séculos de colonizagdo, pela qual os dois paises estiveram ligados. De Portugal, o Brasil ndo
so0 herdou sua lingua oficial, mas também usos e costumes culturais. Ao longo dos anos de
republica e democratizagdo, os dois paises também vivenciaram influéncias de outras culturas.

A educacdo infantil no Brasil e em Portugal possui uma histéria distinta, conforme as
caracteristicas de cada pais. Porém, essa trajetoria até os dias atuais ¢ repleta de pontos em
comum, 0s quais conjugam com a historia mais ampla dos paises ocidentais. Marcada por
movimentos de luta, onde a voz da populacao se fez ouvir nas politicas nacionais em ambos
os paises, a educacdo infantil ¢ igualmente influenciada por movimentos de transformacgao
social como a era da industrializagdo e as mudancgas de regime politico dos paises estudados.
E essa trajetoria que nos leva a realidade que encontramos hoje na educagéo infantil e no
ensino fundamental, servindo como pano de fundo para as praticas dentro das instituicdes
educativas, entre elas, o brincar.

No Brasil e em Portugal a educagdo infantil teve grandes avancos no final do século
XX. Em Portugal varios documentos foram criados para orientar as praticas em educagdo
infantil. As Orientacdes Curriculares para Educagao Pré-escolar (OCEPE) constituem um

conjunto de principios que objetivam apoiar o educador infantil na sua pratica profissional. A
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Lei n® 5/97, de 10 de fevereiro, nomeada como Lei Quadro da Educacao Pré-Escolar, em seu
Artigo 2° define:
A educacdo pré-escolar ¢ a primeira etapa da educacdo basica no processo de
educagdo ao longo da vida, sendo complementar da ac¢do educativa da familia, com
a qual deve estabelecer estreita relagdo, favorecendo a formagdo e o

desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena inser¢do na
sociedade como ser autbnomo, livre e solidario.

Percebemos que a importancia da familia ¢ evidenciada na defini¢cdo portuguesa de
educagao da infancia, também ressaltando a formagao social da crianga. A Lei salienta que

sd0 os pais os primeiros e principais educadores da crianga, ao destacar que,

[...] cada crianga ndo se desenvolve e aprende apenas no contexto de educacio de
infancia, mas também noutros em que viveu ou vive, nomeadamente no meio
familiar, cujas praticas educativas e cultura propria influenciam o seu
desenvolvimento e aprendizagem. (PORTUGAL, 2016, p. 10).

Vemos um esforco para fomentar uma educagdo voltada a cidadania e o
multiculturalismo. As OCEPE seguem salientando que o ambiente escolar deve ser um
contexto de vida democratica, prezando pelo respeito as diferentes culturas. Em Portugal a
educagao de infancia, como ¢ chamada, compreende criangas dos zero aos cinco anos. Aos
seis anos, as criancas sdo matriculadas no 1.° Ciclo da Educagdo Basica. As instituigdes que
atendem criangas dos zero aos trés anos de idade, a creche, estdo sob a algada do Ministério
do Trabalho, Solidariedade e Seguranga Social (MPSSS). Apenas a educagdo pré-escolar,
atendendo criancas de quatro e cinco anos, esta integrada no Ministério da Educacao.

No Brasil, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI)

definem que a Educagdo Infantil ¢ a

Primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pré-escolas, as quais se
caracterizam como espacos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de
criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por o6rgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social. (BRASIL, 2009, p. 12).

O documento ainda esclarece que ¢ dever do Estado a oferta publica, gratuita e de
qualidade. Sendo obrigatoéria a matricula de criancas de quatro e cinco anos na educagao pré-
escolar.

Como podemos perceber, a educagdo infantil, como qualquer outro elemento sdcio-
cultural, estd imersa em uma teia de relagdes que a atinge direta ou indiretamente. Como ja

apontamos, a educa¢do da infancia no mundo foi fortemente marcada por movimentos sociais
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de luta e resisténcia. Atualmente, como iremos discutir adiante, ela continua a ser palco de

disputas ideologicas e de interesses politicos.

1.1. A educacgdo infantil no Brasil e seu desenvolvimento ao longo do século XX

Segundo Paschoal & Machado (2009) nos fins do século XIX, com a abolicdo da
escravidao e o inicio da Republica, ocorreram isoladamente iniciativas de protecdo a infancia,
buscando, sobretudo, diminuir a mortalidade infantil. Durante muito tempo, a roda de
expos‘[os8 foi a tunica instituicdo de assisténcia a crianca abandonada no Brasil. Essa so foi
extinta por volta de 1950. Organizagdes filantropicas se dedicaram a criagao de creches,

[...] a criacdo dos jardins de infancia foi defendida, por alguns setores da sociedade,
por acreditarem que os mesmos trariam vantagens para o desenvolvimento infantil,

ao mesmo tempo foi criticado por identifica-los com institui¢des européias.
(PASCHOAL & MACHADO, 2009, p.83).

Diante do exposto, para relatar o desenvolvimento da educacdo infantil no Brasil,
iniciamos, entdo, nosso breve histérico j4 no século XX. Nesse periodo, com a
industrializagdo, que surgiu de forma tardia no Brasil em relacdo aos paises da Europa, os
movimentos operarios ganharam forgas, “[...] reivindicavam melhores condi¢des de trabalho;
dentre estas, a cria¢ao de institui¢des de educagdo e cuidados para seus filhos.” (PASCHOAL
& MACHADO, 2009, loc.cit.).

A Revolugdo Industrial foi um acontecimento que impactou todo o globo, porém em
diferentes momentos. Com ela, surgiu uma grande classe operaria, ja que a inclusdo de
maquinas na producdo possibilitou a entrada de pessoas consideradas mais “frageis”
fisicamente. Assim, criangas e mulheres comecaram a trabalhar nas fabricas, o que modificou
significativamente o modo como se dividia a organizacdo do trabalho na familia tradicional e
mudou a forma como era dado os cuidados as criancas pequenas, tal agdo era vista como
responsabilidade da mulher mae de familia. J4 nesse momento podemos perceber uma grande

diferenca entre mulheres de familias abonadas e de familias humildes. Quem se voltava para o

¥ Aroda era um aparato de madeira, giratorio, que fixado em uma parede possibilitava com que objetos e
alimentos fossem passados de um ambiente para o outro, sem precisar ver o doador e o recebedor. Os conventos
utilizavam a roda para trocar alimentos e utensilios feitos por freiras enclausuradas (e que por isso, ndo podiam
ter contato com pessoas de fora do convento). Por muito tempo, a roda foi utilizada pela populagdo como um
meio de abandonar criangas recém-nascidas, por causa desse uso ela ficou conhecida como roda dos
expostos ou roda dos enjeitados.
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trabalho nas fabricas eram as maes humildes que, com o dinheiro, inferior ao salario dos
homens, buscavam formas de sobrevivéncia.

O trabalho feminino ¢ incorporado nas fabricas, no Brasil, maes que precisavam
trabalhar, “[...] utilizavam o trabalho das conhecidas maes mercendrias. Essas, ao optarem
pelo ndo trabalho nas fabricas, vendiam seus servigos para abrigarem e cuidarem dos filhos de
outras mulheres.” (PASCHOAL & MACHADO, 2009, p. 80).

Sem nenhum preparo para cuidar e educar criangas pequenas, eram frequentes os
relatos de maus-tratos. Destarte, comegaram a surgir instituigdes, principalmente filantropicas,
para “salvar” essas criangas, para zelar por essa infincia pobre.

Dessa forma, esses autores salientam que no Brasil, diferente dos paises europeus, a

creche foi criada exclusivamente com carater assistencialista.

[...] com o intuito de auxiliar as mulheres que trabalhavam fora de casa e as viuvas
desamparadas. Outro elemento que contribuiu para o surgimento dessas institui¢des
foram as iniciativas de acolhimento aos orfaos abandonados que, apesar do apoio da
alta sociedade, tinham como finalidade esconder a vergonha da mie solteira.
(PASCHOAL & MACHADO, 2009, p. 82).

A educagdo infantil no Brasil, assim como em Portugal, também foi marcada
intensamente pelos movimentos de democratizagao e redemocratizagdo, da mesma forma
como pela Revolugao Industrial.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, a educagdo pré-primaria
atingia criancas até os sete anos. Foi nesse periodo que, no Brasil, ficou estipulado que as
empresas que utilizavam servicos femininos necessitavam manter instituicdes de educagao de
criancas pequenas. No periodo militar, as politicas em nivel federal refletiam uma ideia de
creche a partir de uma assisténcia a crianca carente (OLIVEIRA, 2010).

Como esclarece Fausto (1995), depois da experiéncia democratica do periodo de 1945
a 1964, o Brasil viveu sob um regime autoritario. O poder foi tomado pelos militares,
passando por 21 anos de ditadura, com o golpe militar de margo de 1964. E s6 com o término
desse regime que a ideia de creche como referente também ao Estado ganha forga. Véarios
setores da sociedade buscaram sensibilizar a populacdo sobre a importancia e o direito da
crianca em ter uma educacao de qualidade independente de sua classe social.

A Constituigao de 1988 veio reconhecer o direito da crianca pequena a uma educacao
de qualidade. Em seu Art. 208, a Constituicdo preconiza que ¢ dever do Estado garantir a
educagdo infantil as criancas até seis anos. Esse texto foi posteriormente alterado, pela
Emenda Constitucional 59/2009, para criangas de até cinco anos, sendo obrigatoria a

matricula na pré-escola. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, em consonancia com a
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Constituicdo de 1988, adota a ideia de crianga como um sujeito de direitos, inclusive a
educagdo infantil, considerada a primeira etapa da educacdo basica. Nesse periodo,
presenciamos no pais um movimento lento de migracao da educacdo infantil das Secretarias
de Assisténcia Social para as Secretarias de Educacao.

E a partir dos anos de 1990 que o Ministério da Educagio e Cultura (MEC) produz e
estimula publica¢des sobre a pratica pedagdgica na educacdo da infancia e em formacao de
professores. Em 1998 vemos a publicagdo do Referencial Curricular Nacional de Educacao
Infantil (RCNEI) e, em 2009, a Resolucao N° 5 fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (DCNEI).

A formacdo docente para a educagdo infantil s6 ganhou mais destaque a partir da
década de 1990, quando ¢ estabelecida a LDB, a qual traz a necessidade de formagdo em nivel
superior especifica para a area, sendo admitida como formag¢ao minima a oferecida em nivel
médio na modalidade Normal (KISHIMOTO, 1999).

Vérias mudancas legislativas vieram a transformar a realidade das pré-escolas. Com a
Lei n° 11. 114, de 2005, temos a obrigatoriedade da matricula de criangas de seis anos no
Ensino Fundamental. Finalmente, em 2006, a Lei n°® 11.274 acaba por ampliar o Ensino

Fundamental para os nove anos, sendo a matricula de criancas de seis anos obrigatoria.

1.2 A educagdo da infancia em Portugal e seu desenvolvimento nos séculos XIX e XX

As institui¢des de cuidado e educagdo de criangas pequenas nos paises da Europa
tiveram, desde o inicio, um carater pedagogico. Em Portugal, a industrializagdo, movimento
que impulsionou a criagdo de ambientes ndo domésticos para o cuidado de criangas pequenas,
foi sentido de forma tardia em relacdo ao restante da Europa. Porém, mesmo considerando
esses fatores, podemos dizer que, no século XIX, a educacdo da infincia j4 possuia uma
consideravel valorizagao. Cardona (1997) coloca como sendo no periodo de 1834 a 1909 o
inicio da educagao da infancia como parte do sistema educativo em Portugal.

Em 1834 foi criada a primeira instituicdo para criancas. Essa estava ligada a
“Sociedade das Casas da Infiancia Desvalida” (SCAID). Apesar do cunho fortemente
assistencial, a institui¢do também exercia uma fung¢ao educativa, buscando dar “[...] educagao

e instrucdo as criancas pobres de ambos os sexos.” (CARDONA, 1997, p. 27).
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Apenas depois da década de 1870 ¢ que a criagdo de instituicdes de cunho educativo a
criancas pequenas ¢ sentida de forma mais forte. A partir de 1879 a expressdao “asilos de
educagao” ¢ paulatinamente substituida por “Jardim de infancia”. Em 1882 ¢ criado, em
Lisboa, um Jardim de infancia publico. Nesse mesmo ano ¢ criada também a “Associacao das
Escolas Moveis” que tem como uma das maiores finalidades a criagdo de Jardins-escolas que
seguissem o método de leitura Jodo de Deus. Considerando a leitura como um processo que
deve ser iniciado na infancia (CARDONA, 1997). Criado pelo portugués Joao de Deus
Ramos Nogueira (1830 — 1896) esse método defendia que,

[...] € ensinado ao aluno o nome da letra e a forma como se l€, segundo os seus
diferentes valores ou valor. A descoberta de valores e regras a aplicar ¢ um jogo que
as criangas vao prpgressivamente descobrindo, numa atitude construtiva que lhes da

muita satisfacdo. E esta a proposta que Jodo de Deus faz ao aprendiz leitor. (SILVA,
2013).

A obrigatoriedade da criacao de creches por parte das fabricas que tenham mais de 50
trabalhadoras vem em 1891. A tematica de educagao da infancia foi uma das mais discutidas
nos anos de 1881 e 1884 nas Conferéncias Pedagogicas em Portugal. Em 1896 definiu-se que
sO serdo admitidas ao trabalho nas escolas infantis, mulheres habilitadas “[...] com curso de
formacao de professoras da escola primaria.” (CARDONA, 1997, p. 31).

Em 1910 foi implantada a Republica em Portugal. O periodo entre 1910 e 1932 ¢
caracterizado, segundo Cardona (op.cit.), pela procura de especificidade na educagdo da
infancia. A educacdo da crianca pequena ganha destaque. No inicio da Republica a
alfabetizacdo surge como uma prioridade, ja que nesse momento a taxa de analfabetismo em
Portugal era cerca de 70% da populacdo maior que sete anos.

Vasconcelos (2000) relata que no inicio da Republica (1910 — 1926), com o ensino
infantil oficial, que compreendia criancas ambos os sexos dos quatro aos sete anos de idade,
escolas foram criadas e destacou-se a formagdo especifica de professores em educacdo
infantil. Mas, ¢ de se salientar que isso nao significou uma grande expansdo. Apds esse
periodo, o pais passou por momentos conturbados politicamente.

Com um golpe militar em 1926, o pais vivenciou até¢ 1928 o periodo ditatorial. De
1928 a 1933 designa-se o periodo de Ditadura Nacional. Com a Constituigdo portuguesa de
1933 institucionalizou-se o Estado Novo, que foi um regime politico autoritdrio com duragao
de 41 anos, até a Revolucao de 25 de abril de 1974, quando se inicia um periodo de

redemocratizagao.
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Cardona (1997) relata que, nos anos 1930, Portugal tinha uma das economias mais
atrasadas da Europa, sendo considerado um pais rural. Segundo a autora, a educa¢do ganhou
um papel importante nesse novo regime, “Passa a ser tarefa da escola a propaganda das idéias
defendidas pelo Estado, sendo esta vista como um meio privilegiado para doutrinacdo do
povo.” (p. 48).

O regime politico definiu medidas legais para consolidar a educagdo da infancia como
uma tarefa das maes de familia. Portanto, defendia-se que a mulher devia zelar pelo bem-estar
da sua familia, ocupando-se das tarefas de casa e cuidando dos filhos. “De acordo com estas
idéias, os principais valores a transmitir as criancas passam a ser os tradicionalmente
defendidos pela igreja: a obediéncia, a resignagdo, a caridade.” (CARDONA, 1997, p. 48).

De acordo com essa autora, foi em 1934 que um decreto acabou com a obrigatoriedade
das fabricas em criar creches para os filhos das mulheres trabalhadoras. No mesmo ano sao
publicados os Estatutos da “Obra das Maes para a Educagdo Nacional”, sendo essa
responsavel por orientar as maes conforme as ideias do regime. Outro decreto, em 1937,
acabou por ocasionar o fechamento das escolas infantis oficiais. Tudo isso representou um
grande retrocesso na historia da educagdo da infancia em Portugal. A industrializagdo, no
Estado Novo, € vista como uma ma influéncia na “harmonia da familia tradicional”. Cardona
aponta ainda que, “Inspirada nas idéias catolicas, vendo o homem como fruto do pecado
original, a pedagogia do Estado Novo baseava-se numa concepgdo da ‘ma’ natureza humana
que através da educacdo deveria ser orientada.” (CARDONA, 1997, p. 50).

Notamos assim, uma pedagogia autoritaria, baseada na doutrinagao moral. No que se
refere a educagdo das criancas pequenas, para aqueles casos indispensaveis onde o ambiente
familiar fosse considerado deficitario, essa auxiliaria a superar as deficiéncias do seio
familiar. Dessa forma, vemos a volta do carater assistencialista das instituicdoes infantis. A
partir dai segue-se um longo entrelacamento da educagdo infantil com a assisténcia social,
onde encontramos a educagdo “[...] exclusivamente a cargo da iniciativa privada e da
assisténcia social.” (CARDONA, 1997, p. 51). Para Vasconcelos (2000), as iniciativas que
conseguiam permanecer eram principalmente ligadas a assisténcia social. Por outro lado,
também houve o desenvolvimento de instituicdes particulares voltadas ao atendimento de
criangas de familias abonadas.

Formosinho (2016) ainda relata que, com as transformagdes advindas da Segunda
Guerra Mundial (1939 — 1945), o emprego feminino em Portugal também se estende a classe
média. Nessa época, a crescente urbanizacao e desenvolvimento tecnoldgico “[...] veio a

acrescentar-se a consideragdo do trabalho feminino como realiza¢do pessoal e profissional e o



23

seu reconhecimento como exercicio dos direitos civicos, nos quais se inclui o direito ao
trabalho.” (FORMOSINHO, 2016, p.84).

Em Portugal, segundo Cardona (1997) apenas a partir dos fins dos anos de 1970 ¢ que
a educacdo infantil presenciou grande desenvolvimento. Vasconcelos (2000) conta que, até a
década de 1980, os governos ainda ndo tinham reconhecido o valor da educagdo infantil em
Portugal. Até ai, tratando-se de rede publica, a educag¢do da infancia estava voltada ao setor
privado e a taxa de desenvolvimento do pré-escolar era minima.

Apo6s o fim do Estado Novo (1933 — 1973) em Portugal, a educagdo da infancia foi
reintegrada ao sistema educativo. No periodo revolucionario houve muitas iniciativas
populares, mas apenas em 1977 é que se cria uma rede oficial de educacao pré-escolar “Em
dezembro de 1978 sdo criados os primeiros jardins de infancia estatais e em 1979 ¢ publicado
o Estatuto dos Jardins de Infancia.” (FORMOSINHO, 2016, p. 85).

Formosinho (op.cit.) relata que apds esse periodo houve uma diversidade na demanda
de atendimento das criancas pequenas, o que ampliou a oferta de servigos destinados a essa
area, sao eles: servicos de cuidados de guarda, servicos de cuidados de assisténcia social,
servicos de recreio e socializagdo, servigos de atendimento temporario e servigcos educativos.

Foi na década de 1980 que as Escolas Normais do Magistério foram substituidas pelas
Escolas Superiores de Educacdo, as quais objetivavam formar educadores de infancia e
professores da educagio basica. E em 1986 que a Lei de Bases do Sistema Educativo insere a
Educagao Pré-escolar no sistema formal de ensino, fato que aumentou a oferta dessa etapa.
Em 1997 foi publicada a Lei-Quadro para a Educagao Pré-escolar, definindo-a como primeira
etapa da educagdo basica (VASCONCELOS, 2000).

Atualmente o atendimento de criancas pequenas, de zero a trés anos de idade, possui
oferta formal e nao formal. A oferta ndo formal abrange os cuidados de amigos, parentes,
pessoas conhecidas com ou sem vinculo profissional — empregados domésticos € amas nao
licenciadas. A oferta formal inclui servigos em creche, amas licenciadas, creches familiares
subordinadas ao Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranga Social. Para criancas dos
trés aos seis anos ha os jardins de infancia (publico, privado ou de iniciativa solidaria) esses
vinculados ao Ministério da Educag¢ao (VASCONCELOS, 2000).

Como podemos perceber, face ao exposto, os contextos historicos marcaram
acentuadamente as politicas educacionais dos dois paises. Em ambas as realidades o regime
autoritario — Periodo militar no Brasil e o Estado Novo em Portugal — apresentou-se como um
momento de estagnacdo na historia da educacao de criangas pequenas. Com o momento da

redemocratizagdo nos paises, varios documentos foram criados para promover e fomentar a
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educacdo infantil, seguindo um movimento de valorizagdo mundial. O cuidado e a educagdo
de criangas pequenas comecam a ser encarados como uma questdo de Estado e uma politica
publica social importante para o desenvolvimento dos paises.

Ao refletirmos sobre a historia da educacdo infantil no Brasil e em Portugal,
observamos as influéncias de outros paises e as tendéncias mundiais que interfiram na forma
como os dois paises olham e fomentam as agdes nessa etapa da educacdo basica. Assim
percebemos que, apesar das diferengas politicas e geograficas, eles possuem muitos pontos
em comum na organizacao € no planejamento das praticas em educagao infantil.

A contextualizagdo politica e social dessas etapas da educacdo bésica - educagdo
infantil e ensino fundamental - ¢ necessaria para clarificar as caracteristicas culturais de cada
campo de estudo. Antes de detalharmos os procedimentos metodologicos de pesquisa
obedecidos no Brasil e em Portugal, abordaremos, no préximo capitulo, os principais
conceitos da Teoria Histoérico-Cultural, que poderao oferecer subsidios a discussdo dos dados

obtidos nos diferentes paises pesquisados.
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2. DESENVOLVIMENTO INFANTIL PARA A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

A Teoria Histérico-Cultural tem entre seus maiores representantes Lev Semenovich
Vygotskig, Alexander Romanovich Luria e Alexis N. Leontiev. Como salienta Luria (2012),
os trés formavam o que eles chamavam de Troika (Alianca firmada entre trés sujeitos em prol
de um objetivo), cujo lider, segundo Luria, era Vygotski, o maior tedrico marxista entre eles.

Lev Semenovich Vygostki, nascido na antiga Unido Soviética em 1896, influenciou
significativamente os rumos da Psicologia Soviética. Ele teve uma formac¢do muito
diversificada, estudando diversas areas como a literatura, psicologia, filosofia, tendo se
formado em Direito na Universidade de Moscou.

Os escritos de Vygotski se mostram atuais em diversos paises do mundo, apesar do
teorico ter vivido na Russia no periodo Pos-revolugdo e assim seus estudos estarem atrelados
aquela realidade. Ao ler depoimentos sobre a vida e obra de Vygotski, daqueles que
conviviam e debatiam ideias com o tedrico, observamos que ele angariava muita admiragdo
no meio académico, sendo um grande orador de pensamento agil e claro. As ideias de
Vygotski influenciaram diversos trabalhos, tanto enquanto estava vivo, quanto depois de sua
morte em 1934, ocasionada por tuberculose. Apos seu falecimento, suas obras foram
proibidas na Unido Soviética pela censura do regime stalinista. Apenas na segunda metade do
século XX, Vygotski tornou-se conhecido no ocidente.

Os escritos de Vygotski estdo repletos de referéncias as teorias psicoldgicas de sua
época (e anteriores), de diferentes partes do mundo. Como um intelectual de visdo ampla,
Vygotski estudava e acompanhava atentamente o percurso da psicologia como ciéncia. Antes
de expor suas ideias, seus escritos apresentam criticas bem formuladas e profundas a situagdo
de sua época e aos conceitos que ele posteriormente iria discutir. Das teorias analisadas, o
autor, além de apontar as falhas e lacunas, apresentava sempre que possivel as contribuigdes
que tais trabalhos deixaram a ciéncia.

Como nos destaca Luria (2012), o método marxista de analise foi crucial para a
pesquisa do grupo. Foi influenciado por Marx que Vygotski chegou a conclusdao de que era
necessario analisar as relacdes sociais do homem para compreender a origem das formas

superiores de comportamento, lembrando que, “[...] o homem ndo € apenas um produto do seu

? Diante das diversas formas de escrita encontradas nos materiais bibliograficos, optamos pela grafia “Vygotski”,
respeitando a grafia das referéncias.
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ambiente, ¢ também um agente ativo no processo de criacdo deste meio.” (LURIA, 2012, p.
25).

Luria (2012), em artigo sobre Vygotski, relata que o tedrico tinha insisténcia no fato
de que a pesquisa psicoldgica ndo deve se limitar ao conhecimento produzido em laboratorio
sem vinculo com a realidade.

Vygotski (2014c) narra que a psicologia, por muito tempo, ndo aceitou a experiéncia
cultural como parte do desenvolvimento humano, vendo esse como o que ¢ interno ¢ a
educagao recebida pela crianca como aquilo que ¢ externo. Porém, observamos que ha uma
estreita ligacdo entre interno e externo, ndo tendo como separa-los ao se analisar o
desenvolvimento infantil.

Para o autor, o desenvolvimento cultural ndo segue uma trajetéria uniforme. “La
propia esencia del desarrollo cultural radica en la colisién de los desarrollos de las formas
culturales de la conducta, que va conociendo el nifio, con las formas primitivas que
caracterizan su propio comportamiento.lo” (VYGOTSKI, 2014c, p. 142). O autor salienta a
diferenca entre o desenvolvimento embrionario ¢ o desenvolvimento cultural. No primeiro,
cada etapa do desenvolvimento do embrido contém em si as potencialidades para a proxima
etapa, ou seja, ¢ um processo de maturagdo e de crescimento que se da gragas ao
desenvolvimento de poténcias internas do individuo. J4 no desenvolvimento cultural cada
nova etapa € resultado da adaptacdo ativa do organismo ao meio.

Dessa forma, ¢ necessario ver o desenvolvimento cultural infantil como um processo
vivo, de formacdo e também de luta. A palavra luta ¢ muito utilizada por Vygotski para
explicar o processo de desenvolvimento infantil. Ele defende que “[...] ha de introducirse en la
historia del desarrollo infantil el concepto de conflicto, es decir, de contradiccion o choque
entre lo natural y lo historico, lo primitivo y lo cultural, lo organico y lo social.''”
(VYGOTSKI, 2014.c, p. 303). Considerando esse conceito de contradi¢cdo, verificamos que ha
dois ou mais elementos em relacdo conflituosa. Trata-se de um processo dialético, ou seja:

[...] un complejo proceso dialéctico que se distingue por una complicada
periodicidad, la desproporcion en el desarrollo de las diversas funciones, las

metamorfosis o transformacién cualitativa de unas formas en otras, un
entrelazamiento complejo de procesos evolutivos e involutivos, el complejo cruce de

10 «A propria esséncia do desenvolvimento cultural reside na colisio dos desenvolvimentos das formas culturais
de comportamento, que a crianga conhece, com as formas primitivas que caracterizam seu proprio
comportamento.” (VYGOTSKI, 2014, p. 142, Tradugdo nossa).

'1«...] o conceito de conflito deve ser introduzido na histéria do desenvolvimento infantil, isto &, de contradi¢do
ou choque entre o natural e o historico, o primitivo e o cultural, o orgénico e o social.” (VYGOTSKI, 2014, p.
303, Tradugao nossa).
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factores externos e internos, un complejo proceso de superacion de dificultades y de
adaptacion.'” (VYGOTSKI, 2014.c, p. 141).

Nessa perspectiva, o processo historico-dialético de desenvolvimento humano coloca
ao sujeito a possibilidade de alcangar a formacao das Fungdes Psicologicas Superiores (FPS),
que se constituem na historia singular de cada individuo, tais como a memdria, atengdo
dirigida, imaginagdo, vontade etc. Essas fungdes sdo as que nos diferenciam dos outros
animais, sendo produtos do desenvolvimento cultural e ndo do biologico. Assim, nao
nascemos com essas fungdes, elas surgem a partir das interagdes entre fatores bioldgicos,
especificos de nossa espécie, e de fatores culturais que, por sua vez, vem evoluindo ao longo
da historia da humanidade (LURIA, 2012).

Portanto, as FPS, em principio, sdo sociais. O individuo age externamente, logo
depois, suas agdes sdo interpretadas pelos outros individuos, a partir do prisma cultural do
contexto historico especifico. Ao receber essa interpretacdo, ele atribui significados internos,
considerando os codigos ja compartilhados pelo seu grupo social (OLIVEIRA, 1997). As FPS
se contrapdem as Fung¢des Psiquicas Elementares (FPE), a exemplo dos instintos, os quais ja
dispomos no nosso aparato biolégico. De acordo com Constantino et al. (2014), as FPS nao
resultam espontaneamente das FPE, mas sim, assentam sobre a base das elementares.

O que ocorre, portanto, € um processo de transmutagdo em que as fun¢des psiquicas
deixam de operar num nivel elementar e atingem um grau superior ao serem

incorporadas, alternando, assim, a natureza e a qualidade do funcionamento
psicolégico do sujeito. (CONSTANTINO, et al. 2014, p. 48).

E na relagdo com outros humanos que desenvolvemos as FPS. Para Vygotski a relagdo
do homem com o mundo ¢ sempre uma relagdo mediada. Até mesmo aquelas aprendizagens
que parecem terem sido desenvolvidas de forma solitdria, sdo na verdade frutos de uma
mediagdo (SANTOS, 2011). Uma pessoa que aprende sobre psicologia em um livro, ndo pode
dizer que estd aprendendo sozinha, pois o livro em si tem a fun¢ao de mediador. O sujeito esta
lendo aquilo que alguém escreveu.

Para Vygotski (1991) os elementos mediadores podem ser de dois tipos: os
instrumentos e os signos (instrumentos psicologicos). A maior diferenga entre o instrumento e

0 signo ¢ como eles orientam o comportamento humano. O instrumento tem orientagao

12¢[...] um processo dialético complexo que se distingue por uma periodicidade complicada, a despropor¢o no
desenvolvimento das varias fun¢des, a metamorfose ou a transformagdo qualitativa de algumas formas em
outras, um entrelacamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o cruzamento complexo de fatores
externos e internos, um processo complexo de superagdo de dificuldades e de adaptacdo.” (VYGOTSKI, 2014.c,
p. 141, Tradugao nossa).
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externa, com ele o homem ¢ capaz de dominar e controlar a natureza. Ja o signo tem uma
orientagdo interna. Dessa forma, quando eu leio um livro, os signos ali presentes transformam
e controlam internamente meu comportamento. Esses t€m uma funcdo mediadora “[...] entre
as formas primarias e superiores do desenvolvimento individual e destas com a sociedade.”
(ELOY et al. 2007, p. 48). O uso de instrumentos externos e signos amplia de forma
imensuravel as possibilidades de atividades onde as FPS podem operar.

Os instrumentos externos nos ajudam a controlar externamente o nosso ambiente. Eles
sao produtos do desenvolvimento historico. Segundo Eloy et al. (2007) ao utilizar
instrumentos através do trabalho, o homem modifica os objetos e também se transforma. O
trabalho ¢ um mediador entre homem e natureza. As FPS sdo mediadas semioticamente. A
crianca desde que nasce, mesmo antes de adquirir a linguagem, ja esta imersa em um contexto
simbolico. Para Vygotski o sujeito ¢ um construtor de sentidos. Com os conhecimentos
produzidos pela humanidade, ele transforma a realidade.

E a partir do seu contato com o outro, nas relagdes que estabelece, que o homem se
forma como sujeito. “Detras de todas las funciones superiores y sus relaciones se encuentran
genéticamente las relaciones sociales, las auténticas relaciones humanas.”” (VYGOTSKI,
2014.c, p. 150). Para que uma crianga compreenda a ligacdo existente entre a palavra e o
objeto, primeiramente esse nexo deve ser utilizado pelo adulto na comunicagdo com a crianga.
O significado da palavra ¢ dado pela cultura em um processo histérico. Dessa forma, ele
existe antes para a sociedade e s6 depois passa a ser existente a crianca. Sendo utilizado pelo
adulto na relagdo com a crianca, esse significado passara a fazer sentido para ela.
(VYGOTSKI, 2014c).

Martins e Arce (2010) falam do conceito de Internalizacdo, o movimento em que
processos interpsiquicos se transformam em processos intrapsiquicos. Destarte, o sujeito cria
modelos mentais dos objetos ao se apropriar dos signos.

Como relata Vygotski (2014c), na infancia as fun¢des do desenvolvimento aparecem
duas vezes, em dois planos. Inicialmente elas aparecem externamente, no social (categoria
interpsiquica), para depois aparecerem no plano psicoldgico (categoria intrapsiquica). Esse

processo o autor chama de “sociogénese das formas superiores de comportamento”.

Vygotsky postula a interagdo entre varios planos histdricos: a historia da espécie
(filogénese), a historia do grupo cultural, a histéria do organismo individual da

13 “por detras de todas as fungdes superiores e suas relacdes encontra-se geneticamente as relacdes sociais, as
auténticas relacdes humanas.” (VYGOTSKI, 2014.c, p. 150, Tradugdo nossa).
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espécie (ontogénese) e a seqiiéncia singular de processo e experiéncias vividas por
cada individuo. (OLIVEIRA, 1997, p. 37).

E necessario destacar que ao falar de desenvolvimento do comportamento no plano
historico, falamos de uma mudanca interfuncional e ndo intrafuncional. Como diz Vygotski
(2014c), sao as relagdes entre as fungdes que se modificam, o nexo entre as fungdes faz
emergir novos agrupamentos diferentes do nivel anterior. Desse modo, percebemos a estrutura

dindmica e dialética do desenvolvimento infantil.

2.1 A periodizagao do desenvolvimento e a crise dos sete anos

Ao se debrugar sobre o problema da periodizagao das idades no desenvolvimento,
Vygotski (2014.d) fala que, durante anos, diversos estudiosos se dedicaram a estruturar um
esquema que refletisse e explicasse seus possiveis estagios. Alguns desses estudiosos
buscaram critérios convencionais para criar um sistema de periodizagao elegendo um unico
indicio do desenvolvimento. O autor critica esses tedricos, pois, eleger um unico critério para
delimitar todas as idades (como, por exemplo, a troca da denti¢do) torna a periodizagdo falha,
ao ignorar a complexidade do desenvolvimento humano. Ademais, apesar dos indicios
escolhidos serem objetivos, os esquemas se mostram subjetivos, pois hd uma dependéncia
destes indicios com outros processos. Ele assinala ainda que héa periodizagdes com falhas
metodoldgicas que adotam concepgdes de desenvolvimento anti-dialéticas e dualistas. Assim,
o autor defende que, para se pensar em uma periodizacao, ¢ preciso buscar clarificar as idades
nas mudangas internas do proprio desenvolvimento.

Gomes e Mello (2010) relatam que a Psicologia tradicional vem tratando as FPS de
forma isolada em seus estudos. Em oposicdo a esse pensamento, a dialética busca
compreender o movimento dos fendmenos e objetos, em suas diversas relagdes.

[...] diante da indagacdo sobre como conhecer algo que muda o tempo todo, a
dialética aparece como a possibilidade 16gico-metodoldgica para a compreensdo da

historicidade humana que inclui, necessariamente, os processos psicologicos que se
manifestam no individuo singular. (GOMES & MELLO, 2010, p. 681).

Na analise do percurso das discussdes acerca da periodizacdo, Vygotski (2014d)
mostra que os estudos empiricos no campo da psicologia foram capazes de detectar que

durante o curso do desenvolvimento, as mudangas ocorrem tanto de forma critica e violenta
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(periodos de crise), mas também de maneira lenta e gradual (periodos estaveis). Os periodos
estaveis do desenvolvimento foram mais estudados que os periodos de crise. Alguns
pesquisadores chegam a considerar esses periodos de crise como desvios de um curso normal
de desenvolvimento. Pensando de forma oposta a esses pesquisadores, Vygotski buscou
sistematizar os periodos de crise para integra-los ao sistema geral de desenvolvimento, dando
a esses uma explicacio cientifica para a sua existéncia. E nesses periodos de crise,
relativamente curtos que se “[...] se producen bruscos y fundamentales cambios y
desplazamientos, modificaciones y rupturas en la personalidad del nifio."*” (VYGOTSKI,
2014.d, p. 256).

E dificil determinar o momento em que se inicia e termina uma crise, porém ha nelas
um periodo agudo, onde podemos diferencid-las dos periodos estaveis. Dessa forma, no
sistema desenvolvido por sua teoria, ha uma alternancia entre estagios estaveis e de crise. Os
estagios estaveis possuem uma duragdo mais ou menos definida e seus pontos de inicio e fim
sdo mais claros de serem identificados. Os estagios de crise sdo mais dificeis de serem
delimitados, portanto, dessa forma, sdo definidos pelo ponto de culminancia da crise, i.e, 0
momento mais critico, esclarecendo que essa alternancia entre periodos, nos quais as crises
sdo pontos criticos de mudanga, demonstram que o desenvolvimento € um processo dialético,
que se da de forma revoluciondria e ndo evolutiva.

No esquema criado por Vygotski temos,

Crise po6s-natal — Periodo estavel do 1° ano de vida (0,2 meses a 1 ano)

— Crise de 1 ano — Periodo estavel da primeira infancia (1 ano a 3 anos)

— Crise de 3 anos — Periodo estavel da Idade pré-escolar (3 anos a 7 anos) —
Crise dos 7 anos — Periodo estavel da Idade escolar (8 anos a 12 anos) — Crise de
13 anos — Periodo estavel da Puberdade (14 aos 18 anos) — Crise dos 17 anos.

As idades sdo formacgdes globais e dinamicas, “[...] son las estructuras que determinan
el papel y el peso especifico de cada linea parcial de desarrollo.'” (VYGOTSKI, 2014.d, p.
262). As Linhas centrais do desenvolvimento sdo os processos que se relacionam diretamente
com a formacao central da idade. A todos os outros denominamos de Linhas acessorias do
desenvolvimento. Os processos que hoje sdo acessérios em uma idade, em outra podem se

tornar principais. De uma etapa a outra toda a estrutura ¢ reconstruida. Dessa forma, com a

4 «[...] se produzem mudancas e¢ deslocamentos abruptos e fundamentais, modifica¢des e rupturas na
personalidade da crianga.” (VYGOTSKI, 2014, p. 256, Tradugdo nossa).

15 «[...] sdo as estruturas que determinam o papel e o peso especifico de cada linha parcial de desenvolvimento.”
(VYGOTSKI, 2014.d, p. 262, Tradugao nossa).
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mudan¢a de etapas se modifica a estrutura geral da consciéncia (sistemas de relacdes e
dependéncias).

As leis que determinam a estrutura interna da personalidade da crianga determinam
também a dindmica entre as diversas partes que compdem essa estrutura. Em cada etapa uma
nova formagdo central guia o processo de desenvolvimento. H4 uma reorganizacdo da
personalidade sobre a nova base. A relagcdo da crianga com seu entorno ¢ conhecida como
Situagdo Social de Desenvolvimento. Ela ¢ “[...] el punto de partida para todos los cambios
dinamicos que se producen en el desarrollo durante el periodo de cada edad.'® (VYGOTSKI,
2014d, p 264). A reestruturacao dessa situacao social € o contetido das idades criticas.

Vygotski postula a Lei fundamental da dindmica das idades:

[...] las fuerzas que mueven el desarrollo del nifio en una u otra edad, acaban por
negar y destruir la propia base de desarrollo de toda edad, determinando, con la
necesidad interna, el fin de la situacion social del desarrollo, el fin de la etapa dada
del desarrollo y el paso al siguiente, o al superior periodo de edad."” (VYGOTSKI,
20144, p 265).

Quando a relacdo entre a crianca e seu meio ¢ alterada, o proprio meio ja ¢
modificado. Na crise, as mudangas internas se produzem com maior for¢a do que as
mudangas externas. Um avango no desenvolvimento se estabelece a partir de formagdes
anteriormente constituidas. A vivéncia interior é reestruturada com a modificacdo das
necessidades e motivos que movem o comportamento. Ao passar de uma idade para a outra,
surgem novos motivos e impulsos na crianga. Destarte, antes o que era principal e importante
para ela, acaba por se tornar pouco essencial. Temos o surgimento de novas atividades, uma
nova forma da criancga se relacionar com o seu meio (VYGOTSKI, 2014d).

A crise dos sete anos foi a primeira crise a ser identificada e descrita pelos cientistas.
O fato da crianga ndo ser nem pré-escolar, nem escolar, traz alteragdes em seu equilibrio
psiquico, os quais, por sua vez, promovem dificuldades educativas. Nessa transi¢ao ha uma
perda da espontaneidade na crianca e essa deixa de ser pré-escolar. A espontaneidade,
segundo Vygotski (2014d), se origina do fato da crianga pré-escolar ndo conseguir
diferenciar, de maneira mais completa, sua vida interior da sua vida exterior, como faz o

adulto. Aos sete anos, a crianga come¢a a se comportar de maneira artificial, estranha,

1%«[...] o ponto de partida para todas as mudangas dindmicas que ocorrem no desenvolvimento durante o periodo
de cada idade.” (VYGOTSKI, 2014, p 264, Tradugao nossa).

17 «[...] as for¢as que movem o desenvolvimento da crianca de uma idade ou outra, acabam negando e
destruindo a propria base de desenvolvimento de toda a idade, determinando, com a necessidade interna, o fim
da situagdo social de desenvolvimento, o fim da etapa dada do desenvolvimento e do passo para o proéximo, ou
para o periodo de maior idade.” (VYGOTSKI, 2014, p 265, Traducdo nossa).
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repensando seu modo de agir. “El rasgo mas importante de la crisis de los siete afios es, a
nuestro juicio, la diferenciacion incipiente de la faceta interior y exterior de la personalidad
del nifio."™” (VYGOTSKI, 2014.d, p 378). E a partir dessa idade que surge na crianca uma
estrutura que permite a ela orientar conscientemente as suas proprias vivéncias.

A consciéncia de suas vivéncias faz com que a crianca comece a fazer generalizagdes,
seu mundo se amplia e suas relagdes também. Ao descobrir o proprio feito de suas vivéncias,
essas ganham sentido. Sem essa descoberta, a idade escolar ndo se torna possivel. De acordo
com Gomes (2013), a ampliacdo e o dominio dos processos psicoldgicos modificam a forma
como a crianga se relaciona.

[...] a crianca passa entdo a agir diferentemente, demonstrando maior
complexifica¢do do pensamento e da conduta. Entre os trés e os seis anos de idade o
brincar de faz-de-conta surge como atividade principal, e ¢ por meio desse jogo de
papéis que a crianga vai experimentar um crescente dominio emocional. Esse novo e
complexo dominio do conhecimento — o faz-de-conta — emerge da contradi¢ao entre
a necessidade de agir com os objetos do mundo real como os adultos o fazem, e a

impossibilidade de executar ela mesma tais acdes (como ela podera dirigir um carro,
conduzir um barco ou cumprir fungdes profissionais?). (p. 516).

Se na idade pré-escolar temos o brincar como meio pelo qual o sujeito se relaciona
com a sua realidade e se desenvolve, no estagio posterior teremos a atividade de estudo como
a principal no periodo escolar. Porém, essa alteracdo ndo se da instantaneamente. A atividade

de estudo tem seu germe ainda na idade pré-escolar (VYGOTSKI, 2014.d).

2.2 O brincar como atividade principal no periodo pré-escolar

Como mencionado anteriormente, na idade pré-escolar o brincar ¢ a atividade
principal, onde se da as principais vias de desenvolvimento da crianga. Por atividade
principal, entendemos, de acordo com Leontiev (2012), uma atividade que ¢ dominante em
cada estagio do desenvolvimento psiquico do sujeito. Cada um desses estagios apresenta uma
forma especifica de relacao entre o sujeito e a realidade que o circunda. A atividade principal
¢ aquela na qual surgem outras formas de atividade. Apesar de ser a atividade dominante, nao
significa que seja a mais frequente, mas sim que ¢ “[...] a atividade cujo desenvolvimento

governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos € nos tragos psicologicos da

'8 «“A caracteristica mais importante da crise dos sete anos ¢, em nossa opinido, a diferenciacdo incipiente da
faceta interna e externa da personalidade da crianga.” (VYGOTSKI, 2014, p 378, Traducdo nossa).
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personalidade da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento.” (LEONTIEV, 2012,
p. 65). O motivo do sujeito realizar tal atividade coincide com o seu processo, ou seja, a
crianca deseja realizar aquela atividade e a faz, ndo importando o produto.

A existéncia de uma atividade principal ndo significa dizer que o desenvolvimento
infantil, nessa idade, apenas acontece por meio dela. Outras atividades ocorrem
concomitantemente, sendo essas chamadas de atividades secundarias. E com a mudanca de
uma atividade principal para outra, que ocorre a mudanca de um periodo de desenvolvimento
(LEONTIEV, 2012).

Sobre o brincar, os tedricos historico-culturais se debrugaram mais especificamente no
chamado brincar de faz-de-conta, jogo de papéis ou jogo protagonizado. Atividade na qual ha
uma situacdo imaginaria e regras (VIGOTSKI, 2008). Elkonin (2009) salienta que o jogo
protagonizado tem sua origem no social, ou seja, ele ndo pode ser considerado como algo
instintivo.

O principal contetido do jogo ¢ o adulto e suas relagdes na sociedade. O jogo
protagonizado surge das condi¢des de vida do sujeito em uma determinada sociedade. Da
mesma forma, os brinquedos também surgem e mudam com o tempo. E a partir da historia do
jogo protagonizado que poderemos compreender a sua natureza, “[...] a sua historia estad
organicamente vinculada a da mudanga de lugar da crianca na sociedade e ndo pode
compreender-se fora dessa historia.” (ELKONIN, 2009, p. 47).

Prestes (2016) ressalta, a partir de Elkonin (1978)," que as mudangas ocorrentes na
sociedade levaram a uma complexidade das formas de trabalho e meios de produ¢ao. Como as
criangas ndo poderiam assim, serem introduzidas precocemente ao treino do trabalho adulto,
surge o jogo protagonizado.

No brincar de faz-de-conta, Vigotski (2008) destaca que a crianga ao brincar quer
realizar um desejo que ainda ndo consegue. Ela ainda nao pode cozinhar, ser mae, cuidar da
casa, dirigir etc., por isso brinca simulando tais atividades. A brincadeira ¢ a realiza¢do de
desejos, afetos generalizados. De acordo com Pasqualini (2013) € nesse brincar que a crianga
exerce uma variedade de funcgdes psiquicas superiores. A crianca utiliza a memoria para
aglutinar elementos na situagdo criada, ela pensa sobre acontecimentos e cria relagdes entre
suas acgdes e direciona sua aten¢do. De acordo com Luria (2012) “[...] & medida que os
processos superiores tomam forma, a estrutura total do comportamento se modifica” (LURIA,

2012, p. 27).

' ELKONIN, D. B. Psirrologuia igri. Moskva: Pedagoguika, 1978.



34

Segundo Gomes (2013), para brincar de faz-de-conta se exige um controle de
comportamento regrado pelas condutas sociais.

[...] para desempenhar um papel € preciso incorporar um ‘jeito de ser’ mae, irma,

professora, enfermeira e tantos outros diferentes personagens. Esses jogos oferecem

a crianga a possibilidade de (re)produzir a vivéncia de maneira integral como

unidade de formag@o cognitiva e afetiva, o que ela faz, também, com base em
situagdes de vida concreta. (GOMES, 2013, p. 516).

Discutindo acerca do brincar e do ensino da linguagem escrita, Vygotski (2014c) fala
que o jogo simbdlico ¢ um complexo sistema de linguagem onde a crianga, através de gestos,
da novos significados aos brinquedos. Portanto, ¢ por meio do gesto indicativo que uma pedra
achatada vira uma panela de cozinhar e um graveto se transforma em uma colher de cozinha.
E por meio do gesto de mexer a colher na panela que tais objetos, pedra e graveto, irio ganhar
seus novos significados. Apos o uso prolongado desses objetos, o significado se desprende do
gesto e 0 objeto o assume. H4, dessa forma, uma transferéncia de significado dos objetos que
¢ fundamental para a criacdo da situagdo ludica. Como relata Vigotski (2008), na brincadeira
ha uma divergéncia entre o campo Otico e semantico. O jogo e o desenho sdo etapas
fundamentais para a compreensao da linguagem escrita.

E também pelo brincar que a crianga assimila normas de conduta e aprende a se
relacionar socialmente no meio em que vive. Marcolino, Barros ¢ Mello (2014) salientam, a
partir de Elkonin (2009), que ao assumir um novo papel na brincadeira, a crianga agira a partir
de novas perspectivas, operando acima daquilo que lhe ¢ exigido cotidianamente. Por isso,
dizemos que o brincar age na Zona de Desenvolvimento Proximal ou Zona de
Desenvolvimento Iminente™.

A Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI) é a distancia entre o que a crianca
consegue realizar sozinha (Nivel de Desenvolvimento Atual) e aquilo que ela consegue
realizar apenas com a ajuda e orientacdo de outra pessoa experiente (Nivel de
Desenvolvimento Possivel). Quer dizer, sdo aquelas atividades que estdo na iminéncia da

crianga realizar de forma autdnoma. (PRESTES, 2013). Nas palavras de Vygotski,

[...] como el aprendizaje se apoya en procesos inmaduros, pero en vias de
maduracion, y como toda la esfera de dichos procesos esta incluida en la zona de
desarrollo proximo, los plazos dptimos de aprendizaje, tanto para el conjunto de los

? Diante das diversas tradu¢des do termo “Zona Blijaichego Razvitia”, adotamos a tradugdo de “Zona de
Desenvolvimento Iminente”, por considerar a mais proxima do conceito original (PRESTES, 2013).
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nifios, como para cada uno de ellos, se determinan en cada edad por la zona de su
desarrollo proximo. (VYGOTSKI, 2014d, p. 271).*!

Percebemos, dessa forma, a importancia de se agir na ZDI, devendo-se valorizar
atividades que atuem nessa area. Diante do pressuposto de que, para a Teoria Histdrico-
Cultural, o brincar ¢ fundamental para o desenvolvimento infantil, acreditamos que a escola
precisa assegurar que essa atividade esteja presente no cotidiano das criancas. Surge entdo a
necessidade de investigar como a escola estd promovendo a brincadeira, o tempo e os espagos
destinados ao brincar. Contudo, considerando as criancas como sujeitos dessa pesquisa,
parece-nos ser importante também, saber e refletir sobre essa atividade junto a elas, visto que
elas sdo os sujeitos que brincam.

No proximo capitulo, detalharemos como se desenvolveu a nossa investigacao, nossos
instrumentos e sujeitos da pesquisa. Traremos elementos das realidades pesquisadas, que
impactam na forma como essas instituigcdes fomentam as agdes do brincar. Inclui-se nesse

capitulo, a forma de organizagao do ensino dos dois paises pesquisados.

21 «¢[...] como a aprendizagem se apdia em processos imaturos, mas em processo de maturacdo, ¢ como toda a
esfera dos tipos processos esta inclua na Zona de Desenvolvimento Iminente, os prazos 6timos de aprendizagem,
tanto para o conjunto de criangas, quanto para cada uma delas, estdo determinados em cada idade pela Zona de
seu Desenvolvimento Iminente.” (VYGOTSKI, 2014d, p. 271, Tradugdo nossa)*'.
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3. O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Para o desenvolvimento dessa pesquisa elegemos duas instituicoes de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental no Brasil e uma instituicdo de Educagdo de Infancia e 1.° Ciclo
da Educagio Basica em Portugal. No Brasil, a coleta de dados se estendeu de margo de 2014 a
junho de 2015, enquanto, em Portugal, de novembro de 2015 a junho de 2016.

Na pesquisa qualitativa em ciéncias humanas, a presenca do outro — no caso, o
pesquisador — pode afetar a realidade a ser estudada. Assim, o que vivenciamos pode
influenciar subjetivamente aquilo que vemos. NO0s somos o outro, com um plano e um
objetivo, mas, a0 mesmo tempo, junto as criangas, nds somos seus parceiros, o adulto que as
observa, as ouve e as convida para a pesquisa, ou melhor, que ¢ convidado a brincar: brincar
de entrevista e de observagao.

Dessa forma, a pesquisa qualitativa se caracteriza justamente por ndo ser neutra,
possibilitando ao pesquisador e sujeitos participarem do contexto de observagdo. As criancas
ndo apenas buscam colaborar com a pesquisa, como também nos convidam a brincar junto

com clas, como mostram os relatos das cenas, abaixo:

Ana* (5 anos) vem até mim para eu ajudé-la na tarefa de matematica,
ela disse que ¢ muito dificil. Ela pergunta por que eu falo errado, diz
que eu falo estranho. Ela ri, mas ndo sabe explicar como eu falei
errado, eu explico que eu nasci longe dali, em outro lugar. Ela
pergunta se onde eu nasci ¢ frio, eu digo que ndo, que ¢ bem quente, a
partir de entdo, cla fica falando sobre minha fala.

Eu falo “tirar” no sentido de “apagar”. Ela ri.

(Diarios de Campo, Brasil, Turma Jardim II, 2014).

Na sala, Bianca (5 anos) vai montar um quebra-cabeca. Falo que as
pecas estdo baguncadas, ela olha para mim e diz:

- Falaste outra lingua. O que ¢ isto?

Digo que ¢ algo como “misturar”.

(Diarios de Campo, Portugal, Pré-escola, 2016).

Em qualquer lugar, no sudeste do Brasil ou em outro pais além-mar, as criangas, como
sujeitos ativos que sdo, estdo sempre a nos perceber € a nos questionar. Como se pode ver no
primeiro trecho do diario de campo no Brasil, a crianga consegue perceber que a pesquisadora
ndo ¢ da sua mesma regido geografica, iniciando um didlogo questionador. No segundo

trecho, em Portugal, percebemos a mesma inquietude e curiosidade dos sujeitos pesquisados.

2 Todos os nomes proprios apresentados nos diarios de campo da pesquisa sdo ficticios.
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Nesse paradigma de pesquisa a relacdo sujeito-objeto ndo se separa, pois, a0 permitir a
interagdo e o didlogo entre o pesquisador e os participantes, traz, na verdade, elementos da
realidade das situagdes concretas nas quais os eventos ocorrem, que de outra forma ndo
poderiam ser observados, produzindo um material rico para discussao.

A seguir, apresentamos alguns exemplos que podem ilustrar essas participagdes, tanto
no Brasil, quanto em Portugal. Durante as observagdes, as criangas pediram para “desenhar”
em nosso caderno de pesquisa. Tais representacdes pelos desenhos podem oferecer um
material significativo as discussdes dos dados levantados, uma vez que agregam novos

elementos as falas e depoimentos dos sujeitos.

Figura 1 — Desenhos nos Diarios de Campo
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Figura 2 — Desenhos nos Diarios de Campo
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Fonte: Arquivo da Pesquisadora.

Nesse caso, pode-se perceber um interesse das criangas pelas figuras humanas. Como
veremos nos proximos capitulos, a vida adulta e as relagdes humanas sdo os principais
conteudos do brincar de faz-de-conta na idade pré-escolar. Na psicologia, € em varias areas
das ciéncias humanas, a pesquisa qualitativa, mediante a qual o pesquisador participa do
contexto investigado, j& possui reconhecimento, sem que isso desmere¢a a qualidade do
material coletado.

De acordo com Freitas (2002), no enfoque da Teoria Socio-Historica, a investigacao ¢
vista como um didlogo, uma relagdo entre sujeitos, sendo o pesquisador parte do processo de
investigacao. Nesse sentido, tanto a nossa formagao académica como pessoal, influenciarao,
ndo apenas na escolha do tema de nossa pesquisa, mas também no modo como a fazemos.
Portanto, a nossa visdo acerca do ser crianga afeta a pesquisa com elas e vice-versa, em um
processo dialético. Considerando que ¢ preciso pensar na totalidade do individuo, nao
podemos apenas descrever o fendmeno estudado, mas devemos procurar compreendé-lo de
forma ampla, tentar explica-lo a partir das diversas relagdes que o constituem.

Como vimos, para a Teoria Historico-Cultural a pesquisa pressupde uma relacdo entre
sujeitos, onde o pesquisador estd incluido. Assim, o lugar que o pesquisador ocupa na relagdo
e a forma como ele faz as mediagdes podem levar ao alcance de novas aquisi¢des ao
desenvolvimento da crianga. Freitas (2002) fala que nos proprios experimentos de Vygotski e
de seu grupo “[...] € possivel perceber a mediacdo do pesquisador provocando alteracdes de

comportamento que possibilitam a compreensdo de seu desenvolvimento” (p. 25).
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Uma cena observada pode ilustrar a importancia da mediagdo do pesquisador para
produzir mudangas nas agdes das criangas, no sentido de oferecer elementos para o alcance de
novos niveis de desenvolvimento e compreender os processos envolvidos por tras das agdes

executadas:

Vamos brincar como mini animais de plastico. Eu, Carla®® (4 anos) e Bianca (5
anos). Bianca joga os animais no chdo. Ganha quem pegar mais animais. Ela joga
sempre em cima dela mesma, ganhando todas as vezes. Carla reclama e ameaga ndo
brincar mais, pois desta forma, ndo da pra conseguir pegar animais, Bianca sempre
ira ganhar. Apods algumas rodadas, quando Bianca joga os animais para cima dela,
aproveito que as duas estdo disputando um animal e pego varios animais, seguro
forte. Bianca percebe que estou com varios e tenta toma-los de mim, mas ja era
tarde, eles ja eram meus. Ela se surpreende, mas diz que mesmo assim foi ela quem
ganhou. Carla parece triste, Bianca percebe e diz: “- Nao, n6s duas ganhamos”, olha
pra mim e corrige: “- Nao, todas nés ganhamos!”.

(Diérios de Campo, Portugal, Pré-escolar, 2016).

A postura do investigador como ativo na pesquisa, mediando agdes e questionando o
sujeito, possibilita-o observar fenomenos em sua formacao e transformagao. Ao langar novos
questionamentos e responder as acgdes dos sujeitos, o pesquisador busca compreender
verdadeiramente o fenomeno em suas relagoes.

O pesquisador também ¢ afetado pelo contexto de pesquisa. Como um sujeito em
aprendizagem, ele procura compreender e dar novos significados ao contexto e ao fenomeno
estudado. A todo o momento podem surgir novos elementos que serdo ou nao aglutinados

pelo pesquisador, transformando ou nao o processo de pesquisa.

3.1 A coleta dos dados: os instrumentos de pesquisa e os procedimentos

Em nossas consideragdes sobre a dinamicidade dos fendmenos humanos vimos que, o
proprio processo de pesquisa € a compreensao das relagdes sociais se dao nos movimentos €
transformagdes que ocorrem no contexto historico. Dessa forma, as técnicas utilizadas para a
coleta de dados foram: a observagdo participante, entrevistas semiestruturadas e didrios de

campo. Acerca da observacao, Freitas relata que,

A observacdo é, nesse sentido, um encontro de muitas vozes: ao se observar um
evento, depara-se com diferentes discursos verbais, gestuais ¢ expressivos. Sdo

2 Lembrete: todos os nomes proprios apresentados nos diarios de campo da pesquisa sdo ficticios.
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discursos que refletem e refratam a realidade da qual fazem parte, construindo uma
verdadeira tessitura da vida social. O enfoque socio-historico ¢ que principalmente
ajuda o pesquisador a ter essa dimensdo da relagdo do singular com a totalidade, do
individual com o social. (FREITAS, 2002, p. 28 - 29).

Falas, gestos, criticas e reclamacgdes refletem uma realidade em movimento que
influencia e ¢ influenciada por planos maiores de diferentes naturezas: politica, econdmica e
social. Em relagdao a entrevista, a autora salienta que essa nao ¢ apenas um instrumento de
coleta de respostas, através de perguntas que geralmente sdo determinadas antecipadamente.
A entrevista €, na pesquisa socio-historica, um didlogo, uma relagdo entre dois sujeitos

complexos e ativos.

Entrevistando Diogo (4 anos) pergunto se ele tem medo de ficar sem poder brincar
na hora do intervalo, a resposta vem acompanhada de gestos:

- Néo tenho medo. Eu ndo tenho medo de nada. Eu ndo tenho medo nem de aranha,
nem de fantasma. Sabe o que eu faco com os monstros?! Tiro meu sapato ¢ mostro
meu chulé ¢ eles correm.

(Trecho de entrevista, Portugal, Pré-escolar, 2016).

Assim como na observagdo, a fala do sujeito estd carregada de significados que
refletem um amplo contexto. “Na entrevista € o sujeito que se expressa, mas sua voz carrega o
tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento
historico e social.” (FREITAS, 2002, p. 29). A voz do sujeito reflete uma realidade e ¢ cortada
transversalmente por outras vozes e discursos. No trecho de entrevista citado anteriormente,
temos uma crianga de quatro anos fantasiando, criando e trazendo para nés um pouco do seu
mundo, seu brincar.

O processo de interpretacdo dos dados ¢ também o momento de ressignificagdes e
transformagdes. O pesquisador, a partir do prisma da sua teoria, reflete sobre a realidade
estudada. Ele busca encontrar conexdes e compreender o fendmeno em sua totalidade,
considerando sempre os movimentos existentes na dindmica de pesquisa e sua propria
influéncia neste processo.

A pesquisa de campo foi desenvolvida em trés etapas. A primeira caracterizou-se pela
realiza¢do de entrevista individual semiestruturada com os dirigentes da institui¢ao, a fim de
caracteriza-la, obtendo informacdes a respeito dos espacos disponiveis e recursos, materiais €
humanos, para brincar na escola. Utilizamos o registro dos ambientes através de recursos
fotograficos. Na segunda etapa, foram feitas as observacdes participantes das brincadeiras,
mediante a utilizacdo de um roteiro, sendo todo o contato com o grupo de criangas registrado

em diarios de campo. Na terceira etapa, foram aplicadas as entrevistas semiestruturadas com
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as criangas, a fim de complementar os dados da observacao e levantar informacdes acerca das
brincadeiras e preferéncias das criancas. Em Portugal foram utilizados os mesmos
instrumentos de coletas de dados usados no Brasil, sendo feitas adequagdes para o portugués
europeu. Tivemos como instrumentos: Roteiro de Entrevistas com equipe gestora
(APENDICE A); Ficha de Observagdes (APENDICE B) e o Roteiro de Entrevistas com
criangas (APENDICE C).

As trés etapas de pesquisa geraram quatro blocos de dados: Didrios de campo, material
em que descrevemos nossas observagdes na integra, incluindo didlogos entre as criangas e
conversas entre criangas € o observador, além de impressdes pessoais e elementos visuais
descritos; Fichas de observacdo, em que foram descritos os acontecimentos seguindo um
roteiro pré-estabelecido (80 fichas brasileiras e 80 fichas portuguesas); Entrevistas com
criancas (30 entrevistas com criangas brasileiras e 30 entrevistas com criangas portuguesas);
Entrevista com adultos acerca da escola/recursos materiais e de pessoal (seis adultos) e fotos
dos contextos pesquisados.

Os procedimentos éticos para a obtengdo das autorizagdes a realizacdo da pesquisa
seguiram caminhos diferentes nos dois paises. No Brasil, de posse das autorizagdes das
escolas participantes, entramos com um processo de pedido de autorizacdo no Comité de ética
brasileiro em 2014. J4 em Portugal, no ano de 2015, realizamos o processo de pedido ao
governo portugués para a realizagdo da pesquisa em escolas publicas. Em Portugal ndo ha
comité de ética como possuimos no Brasil. Porém, como nosso estudo pretendia ser realizado
na rede publica, esse precisou passar pela apreciacdo da Direcdo-Geral da Educagdo (DGE),
através do sistema de Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME). Apds este
procedimento, entramos com pedido de realizacdo de pesquisa no Agrupamento de Escolas.
Um Agrupamento de Escolas corresponde a uma unidade organizacional do sistema educativo
(Portugal), que possui 6rgaos proprios de administragdo e gestdo. Esse ¢ constituido por
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e outros niveis de ensino, tendo o projeto politico

pedagogico em comum.

3.2 A pesquisa de campo e os participantes

Os sujeitos da pesquisa foram selecionados aleatoriamente e suas participagdes foram

voluntarias, tanto no Brasil, quanto em Portugal. Na tabela 1 abaixo, nas colunas 3 e 4 temos
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uma descricao de todos os adultos e criangas presentes nas salas pesquisadas (tanto criangas e
adultos que ndo participaram da pesquisa, quanto criangas que participaram). Na ultima
coluna, a coluna 5, temos o niimero de criangas que participaram da pesquisa, tendo seus pais
autorizado por meio de assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

no Brasil e do Consentimento Informado em Portugal.

Tabela 1 — Distribuicao de turmas e participantes da pesquisa

Quantidade de Quantidade de Gueiicads e s

Pais Turmas criangas nas adultos nas articipantes da pesquisa por salas
salas salas p p pesq p
Jardim I
(criangas de 4 anos) 29 2 10
Jardim II
(criangas de 5 anos) 31 3 7
_ 1.° ano** 27 5 3
2 (criangas de 6 anos)
= Jardim I
=)
(criangas de 4 anos) 20 2 7
Jardim II
(criangas de 5 anos) 26 2 4
1.° ano
(criangas de 6 anos) 19 1 3
= J arfilm 20 3+ 18
S0 (criangas de 4 e 5 anos)
‘:.;. 1.° Ciclo
= (criangas de 6 anos) 29 1 19

Fonte: Dados da pesquisa de campo.
* 1 adulto que circula em varias salas, responsavel pelo acompanhamento pedagdgico das criangas com
deficiéncia.

Observamos que, tanto no Brasil, quanto em Portugal, o nimero de adultos por sala
nao ¢ fixo. O numero de criancas por sala também nao ¢ padronizado. Na tabela 2, vemos a
quantidade de dados coletados em cada contexto. Em Portugal, o nimero de criancas que
participaram das observacdes ¢ maior do que o numero de criangas entrevistadas, isso
aconteceu porque, dentre as criangas da pré-escola, algumas apresentavam transtorno do
autismo e hiperatividade. Apesar dos responsaveis terem autorizado a pesquisa com elas,

optamos por realizar apenas as observagoes.

** Lembramos que ap6s a Lei de ampliagio do Ensino Fundamental de 9 anos, as denominagdes 1.2 séries foram
substituidas por 1.° ano.
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Quantidade de . .
Quantidade de  horas de pesquisa Quan.t tikite ale Quan.t teadpde
: horas de (turmas eriancas eriangas
Pais Turmas Observagio em simulténeas, part1c1pagtes da part1c1pagtes da
turmas isoladas conversa com (EIr)lirsgxtlilsiZS) ( 0%2233;210)
diretoria, etc.)
Jardim I (Sol)
(criangas de 4 15h35 min 8 10
anos)
Jardim II (Sol)
(criangas de 5 17h40 min 12h50 min 7 7
anos)
1.° ano(Sol)
_ (criangas de 6 15h30 min 3 3
2 anos)
4 Jardim I (Lua)
(criangas de 4 15h35 min 5 7
anos)
Jardim II (Lua)
(criangas de 5 22h50 min 9h15 min 4 4
anos)
1.° ano(Lua)
(criancas de 6 18h30 min 3 4
anos)
Jardim
= (criangas de 4 e 5 62h 11 18
= anos)
5 1.° Ciclo 3h
A (criangas de 6 18h 19 19
anos)
TOTAL 8 turmas 185h40min 25h05min 60 72

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

No Brasil percebemos também um numero maior de criangas participantes das

observagdes em relacdo as criangas participantes das entrevistas. Isso se deve ao fato de que,

com a mudanga de ano, optamos por observar quatro novas criangas de quatro anos, visto que

as de quatro anos foram para a turma de cinco anos. Ao longo do trabalho faremos uso desses

dados para discutir o tempo e o espago do brincar nos ambientes escolares.

3.3 O campo de pesquisa no Brasil

No Brasil, pais de propor¢des continentais, o sistema de ensino ¢ descentralizado. Ha

um sistema educacional Federal, 26 sistemas Estaduais, um sistema Distrital e sistemas

Municipais de ensino que atuam de forma autdbnoma. Assim, surge como desafio ao Brasil
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articular as acdes dos governos Federal, Estaduais e Municipais. O MEC busca langar normas,
referenciais e diretrizes nacionais para servir de orientagdo aos niveis de organiza¢dao do
sistema educativo.

Com a passagem da educacdo infantil das Secretarias de Assisténcia Social para as
Secretarias de Educacdo, mudou-se a garantia de direito da mulher de colocar sua crianca em
uma instituicdo, para a garantia de direito da crianga a ter uma educacdo de qualidade. Dessa
forma, a educagdo das criangas de 4 a 5 anos tem carater obrigatorio e ¢ dever do Estado
fornecer a educag¢ao de criangas de 0 a 3 anos a todas as familias.

No Brasil, as duas escolas participantes possuiam ensino da pré-escola ao 5.° ano do
ensino fundamental, com cada turma trabalhando em um periodo do dia. Das seis salas
pesquisadas, apenas uma estava em periodo matutino com horario das 07h as 11h30m. A
tarde as turmas da pré-escola iniciavam as 13h e terminavam as 17h30min. A turma do 1.°
ano do ensino fundamental iniciava as 12h40min e terminava as 17h. Isso totaliza 4 horas e 30
minutos em ambiente escolar para a pré-escola e 4 horas e 20 minutos em ambiente escolar
para o 1.° ano. Em Portugal a escola pesquisada funcionava em periodo integral: manha e
tarde, com turmas da pré-escola até o 4.° ano do primeiro ciclo. A pré-escola comecava as Sh,
com pausa para almoco as 12h, retorno as 13h30 e indo até as 15h30min. O que totaliza 5
horas em ambiente escolar. No 1.° ano a aula comegava as 9h indo até as 12h30, retornando as
14h e indo até as 16h, o que contabiliza 5h30min em ambiente escolar. E interessante esta
divisdo de horarios para clarificar que, apesar das criangas portuguesas terem ensino em
horério integral, isto nao significa um niimero muito maior de horas em ambiente escolar.

As duas escolas pesquisadas no Brasil sdo da rede municipal de ensino, institui¢cdes de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental de uma mesma cidade do interior do Estado de Sao
Paulo. Acerca dos espacgos fisicos das institui¢des, as construgdes sao distintas uma da outra,
bem como o tamanho da area pertencente as escolas. As duas instituicdes foram construidas
através de planejamento na planta, ou seja, os seus ambientes foram pensados e projetados
para atenderem criancas. As duas escolas atendem a mesma clientela, criangas de classe baixa
e média-baixa.

No momento da primeira etapa de pesquisa, a escola Adélia® atendia 459 criangas (do

Jardim I até o 5.° ano), possuindo lista de espera para matricula. As turmas sdo matutinas ou

% Colocamos os nomes ficticios no Brasil: Escola “Adélia” em homenagem a poetisa brasileira Adélia Prado e
Escola “Dora” em homenagem a poetisa brasileira Dora Ferreira da Silva. Em Portugal colocamos o nome
ficticio “Florbela” em homenagem a poetisa portuguesa Florbela Espanca.
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vespertinas e a escola oferece material escolar e uma refei¢do por dia (Lanche da manha ou da
tarde).

A escola Adélia possui uma sala multiseriada (criangas dos 3 a 5 anos), uma sala de
Jardim I (criangas de quatro anos), uma sala de Jardim II (criangas de cinco anos) e duas salas
do 1.° ano do Ensino Fundamental (criancas de 6 anos). O estudo foi realizado em uma sala
do Jardim I, uma do Jardim II e uma sala do 1.° ano. Sobre os espagos para brincar, as salas de
aula das turmas do Jardim I e Jardim II possuem alguns brinquedos, ja a turma do 1.° ano nao

possui brinquedos.

Figura 3 - Sala Jardim I, Escola Adélia, Brasil.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2015.

Como podemos ver na imagem 3, uma sala de Jardim I, essa ¢ bastante pequena,
possui a iluminacdo e ventilacdo naturais comprometidas. H4 poucos brinquedos e grande

parte deles nao estdo disponiveis na altura das criangas.

Olho ao redor da sala e encontro duas caixas, ndo da para saber o que ha dentro
delas, mas em cada uma ha papéis. Em uma delas ha a descri¢do: “Caixa verde -
Jardim I ¢ II - Escola X”. (Uma observagdo: nem a cor da caixa ¢ verde, nem o nome
da escola ¢é esse). E se segue descrevendo o que supostamente ha dentro da caixa: “-
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Domin¢ figuras/ - Domin6é metade/ Associando nimeros ¢ quantidades - Turma da
Monica/ Meu alfabeto - Turma da Monica/ Dominé - Turma da Moénica/ Memoria -
Turma da Moénica/ Mosaico - Turma da Monica/ Quebra cabega animais - Turma da
Monica/ Quebra cabega metades - Turma da Monica/ Blocos pedagogicos - Turma
da Monica/ Quebra cabeca animais ¢ filhotes - Turma da Mo6nica”. Na outra caixa ha
a seguinte descricdo: “Caixa azul - Castor engenheiro/ Quebra cabeca animais e
filhotes/ Brincando de engenheiro n°1/ n® 2/ Bloco 1 - Multiblocos Mix/ Monta
figuras - Turma da Monica/ Blocos Quebra cabega - Zoologicos/ Blocos Quebra
cabega palavras - familia/ Blocos Quebra cabega - Turma da Mdnica”.

(Diarios de Campo, Sala Jardim I, Brasil, 2015).

No trecho do didrio de campo acima, na descricdo desses materiais, observamos que
os materiais destinados a pré-escola nos parecem mais proprios para o 1.° ano do ensino
fundamental: nimeros, quantidades e alfabeto.

Na escola ha espaco verde e play ground, além de patio coberto. No ano de 2015,
durante a pesquisa, foi construida também uma quadra de esportes. Algumas observagdes
ocorreram em uma area de campo aberto com arvores. Perto do refeitorio, que € uma area
coberta, porém aberta, ha um gramado com um acentuado desnivel de terra que se mostra de
grande atrativo as criangas. Praticamente em todas as observacdes na hora do intervalo, tanto

criangas de quatro, quanto de cinco anos, se sentiam estimuladas a correr, subir e descer esse

desnivel.

Figura 4 - Area externa, Escola Adélia, Brasil.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2014 ¢ 2015.
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Em relacdo aos brinquedos, a maioria ¢ padronizada, ou seja, grande parte dos
brinquedos que existe na escola esta também presente em outras escolas da rede. De acordo
com a equipe gestora, alguns brinquedos sdo provenientes das Associacoes de Pais e Mestres
(APM) da Unidade Escolar, outros sdo arrecadados através de eventos nas escolas, doacdes e
de recursos do Governo Federal, Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e da Secretéria

Municipal de Educagao.

Figura 5 - Area externa coberta, Escola Adélia, Brasil.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2015.

Sobre os recursos humanos, no ano de 2014 as salas do Jardim I e II, por serem da
Educacdo Infantil, contavam cada uma com um auxiliar, além das professoras. Na sala do
Jardim II havia também um estagiario para acompanhar uma crianga diagnosticada com
autismo. A turma do 1.° ano contava com um estagiario para ajudar o atendimento de uma
crianga com hiperatividade. No ano de 2015, as salas do Jardim I e II contavam cada uma com
um auxiliar e uma professora, enquanto a turma do 1.° ano com uma professora e um
estagiario para acompanhar uma crianga com autismo. De um ano para o outro, duas das trés
professoras foram substituidas, o que demonstra certa rotatividade de pessoal. Nao ha
psicologos escolares na rede municipal, quando ha alguma necessidade clinica, as criangas

sdo encaminhadas para psicologos da area da saude.
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Em entrevista com a equipe dirigente, tomamos conhecimento que a escola Adélia
possuia uma brinquedoteca. Porém, pela necessidade de criar uma sala “Multiseriada”, ou
seja, com criangas de trés a cinco anos, essa foi ocupada e os brinquedos tiveram que ser
colocados na area exterior coberta. Essa brinquedoteca também era uma sala de leitura.

Sobre a escola “Dora”, essa atendia, no inicio de nossa pesquisa, 372 criangas (do
Jardim I até ao 5.° ano), também ndo possuia turmas em horario integral, atendendo apenas no
periodo matutino ou no vespertino. O espaco externo ¢ menor do que na Escola Adélia, mas
também possui espacos verdes e play ground, além de quadra de esportes. A quadra
geralmente ¢ utilizada para a realizacdo das aulas de educagdo fisica. Os intervalos ocorrem
na area externa coberta e aberta. No ano de 2015 o play ground foi cercado. Para ter acesso a
ele, ¢ necessario que cada turma marque antecipadamente sua ida. As educadoras restringem
também o uso dos brinquedos para criangas muito pequenas, alegando que oferecem perigo, o
que ndo acontece na escola Adélia. Os brinquedos em sua maioria sdo 0os mesmos da outra

escola.

Figura 6 - Area externa, Escola Dora, Brasil.
477 " , g

Fe. Tha helra de Souza, 2014 e 2015.

Sobre os recursos humanos, no ano de 2014, as salas do Jardim I e II contavam com
um auxiliar, além da professora. A turma do 1.° ano contava com um estagidrio para ajudar no

atendimento de uma crianga com transtorno “indefinido”, como relatou a equipe gestora. No
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ano de 2015, a turma do Jardim I contava apenas com uma professora, a turma do Jardim II
contava com uma professora, uma auxiliar ¢ uma estagiaria para o atendimento de uma
crianca com autismo ¢ a turma do 1.° ano contava apenas com uma professora. Com a
mudanca de ano letivo, duas das trés professoras foram substituidas.

As salas de atividades sdo bem pequenas e possuem poucos brinquedos. Notamos que
a utilizacdo dos brinquedos dentro das salas sofreu grandes mudangas de um ano para o outro,
devido a troca de professoras. No ano de 2014, por exemplo, observamos que as criangas do
Jardim I brincavam bastante na sala utilizando quase toda totalidade dos brinquedos
disponiveis. No ano de 2015, com a mudanca de professora, observamos que o tempo para
brincar dentro da sala foi bastante reduzido, assim como o material utilizado, sendo o tempo
preenchido com atividades obrigatorias e com fins pedagogicos. Essas questdes serdo

abordadas mais detalhadamente nos préximos capitulos.

Figura 7 - Sala de atividades do Jardim I, Escola Dora, Brasil.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2014.

Na imagem 7, vemos uma decoragdo focada em letras, nimeros e nenhum brinquedo.
Também se observam mesas e bancos altos, imprdoprios para criangas de 4 anos. As rotinas
sdo colocadas no quadro, de modo a organizar e clarificar as atividades a serem realizadas

durante o dia.
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A professora escreve a rotina no quadro: “Roda/ Calendario/ Musicas/ Educagao
Fisica/ Lanche/ Brincadeiras/ Roda”. Depois passa essa rotina com as criangas. Na
roda, eles fazem uma oragdo e depois cantam musicas fazendo gestos (A dona
aranha, por exemplo). Na atividade do calendario, a professora pergunta qual dia ¢
hoje e que dia serd amanha, fala do sabado e do domingo.

(Diarios de Campo Brasil, Turma Jardim II, 2015).

Nas atividades da roda sdo cantadas musicas, algumas com conteudos como cores,
nimeros ¢ nomes de animais. E feito sempre o calendério, ressaltando a contagem dos
numeros para se chegar ao dia atual, também observamos a contagem de criangas, sendo
separada entre meninos ¢ meninas. Logo apds ¢ ensinado um calculo de adi¢do. Essas agdes
sao realizadas tanto nas turmas da pré-escola, quanto no 1.° ano.

Outra atividade que faz parte da rotina semanal, tanto do pré-escolar, quanto do ensino
fundamental, ¢ a educacdo fisica. As criangas, de forma geral, mostram-se muito contentes
com essa atividade. Julgamos importante falar sobre esses momentos, pois nossas
observagdes nos mostraram que as aulas sdo bastante rigidas e possuem atividades de
“brincar” obrigatdrias. Apesar de serem atividades com fim especifico e obrigatorias, os
professores as consideram brincadeiras. Alguns, no final da aula, permitem que as criangas
possam brincar livremente com o material, porém, no geral essa permissao esta condicionada
a um bom comportamento durante as atividades obrigatorias € o tempo permitido ¢ em torno

de 10 minutos apenas.

As criangas formam uma fila na linha branca. A atividade é pela linha, é pra dar a
volta correndo. As criangas comeg¢am... Uma menina escolhida, Efigéncia®® (6 anos)
que veste uma roupa vermelha, tem que dar um sinal. Mas, as criangas saem da
linha. [...] Eles ndo estdo seguindo as regras para a “brincadeira”. A professora
explica novamente, “- Nao pode correr fora da linha branca, precisa ficar dentro do
quadrado”. Quando recomeca a “brincadeira”, eles continuam a nio seguir a regra.
(Diarios de Campo Brasil, Educacdo fisica 1.° ano, 2015).

A hora do intervalo merece um destaque, o tempo de 20 minutos € considerado curto
pelas criangas. Algumas optam por nao lanchar para poderem brincar mais tempo, visto que o

mesmo horario do lanche é o de brincar na area externa.

Da a hora do intervalo. O lanche é cachorro quente. Fabio (6 anos) ndo lancha. O
que parece ¢ que algumas criangas ndo vao lanchar para poder aproveitar todo o
tempo do intervalo para brincar. Algumas que vao lanchar comem quase que
“engolindo” o pao.

(Diarios de Campo Brasil, 1.° ano, 2014).

26 Como mencionado anteriormente, todos os nomes sao ficticios.
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O brincar nas salas de aula ¢ mais presente nas turmas do Jardim I e II, do que nas
turmas do 1.° ano. As criangas do primeiro ano brincam mais fora da sala, no momento do
intervalo, j& as criangas de quatro e cinco anos brincam mais dentro da sala, em momentos
determinados pelas educadoras. Observamos que ha variagdes entre as escolas e as turmas, o
que demonstra que o horario de brincar ¢ tanto determinado pela equipe gestora, como por

cada educadora.

3.4 O campo de pesquisa em Portugal

Como mencionado anteriormente, em Portugal a organizacdo do sistema de ensino
possui muitas diferengas em relagdo ao Brasil. Também em extensdo geografica ¢ um pais
muito menor, possuindo uma populagdo numericamente semelhante a da cidade de Sao Paulo.
Devido a essas caracteristicas a sua gestdo educacional ¢ centralizada e, por sua participagdo
na Unido Européia, necessita seguir algumas orientacdes comuns a outros paises participantes,
o que modificou de forma consideravel a organizagio de seu sistema educativo®’.

Tendo a creche vinculada ao Ministério da Solidariedade e Seguranca Social, Portugal
considera que a familia ¢ a principal responsavel pela educag¢do de criangas de zero a trés
anos. Sendo assim, assume-se que ndo ¢ responsabilidade do Estado garantir essa educagao,
porém, caso a familia ndo tenha como deixar a crianga aos cuidados de um adulto, o Estado
pode apoiar a familia e oferecer creches no periodo de trabalho dos adultos. Em Portugal toda
a educacdo infantil ¢ de frequéncia facultativa. Para os documentos portugueses a educacao
das criangas de zero a cinco anos € tida como um direito da crianga, porém ¢ uma escolha da
familia, dessa forma ela nao ¢ obrigatoria. Assim, ndo hé creches completamente publicas,

mas apenas creches particulares, Instituicdes Particulares de Solidariedade Social (IPSS) e

7 Por exemplo, temos a assinatura do Tratado de Bolonha que transformou o Sistema de Ensino Superior em
Portugal. Para exercer a Docéncia na Educagdo pré-escolar ¢ necessario concluir grau de Licenciatura em
Educacgdo Basica, que compreende o periodo de seis semestres, com conteudos gerais. Também ¢ necessario
obter o grau de Mestre. O grau de Mestre se divide em quatro dominios no qual o estudante deve optar por um:
educador de infancia; professor do 1.° ciclo do ensino bésico; educador de infancia e professor do 1.° ciclo do
ensino basico; ou professor dos 1.° e do 2.° ciclos do ensino basico (Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de Fevereiro
de 2007). Notemos um fato interessante nessa questdo, no Brasil, buscando uma maior profissionalizacao
docente, todos com formagdo especifica sdo chamados de “professores”, em Portugal ha uma diferenciagdo, na
creche e pré-escola temos o “educador” e no 1.° ciclo temos o “professor”, isto é bem definido nos documentos
oficiais e nos cursos de formacao.
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organizagoes do terceiro setor. As IPSS recebem recursos do governo. As familias com filhos
numa [PSS pagam as taxas mensais de acordo com o rendimento familiar.

A pré-escola em Portugal possui também uma configuracao bem distinta da pré-escola
no Brasil. As criancas a partir de trés anos passam a ter contato com atividades de
“componente letivo”. O Estado comega a oferecer pré-escolas a populacdo, porém para os
portugueses a decisdo de matricula continua sendo da familia, dessa forma, a pré-escola ndo ¢
uma etapa obrigatoria, porém ha a universalidade de acesso. Segundo as Orientagdes
Curriculares para a Educagdo Pré-escolar, citando a Lei-Quadro, a educagdo pré-escolar €
complementar da acdo educativa da familia. Assim, o restante do tempo a crianca pode passar
com a familia, que € a principal responsavel por sua educagdo. Porém, caso a crianga tenha
que permanecer mais tempo na escola, ela pode participar do chamado “componente de apoio
as familias”. Segundo texto publicado pela Fundagao Maria de Cecilia Souto Vidigal sobre a
educagdo Infantil no Brasil e em Portugal, “Nesse espago de tempo, sdo realizadas atividades
de animacdo socioeducativas, coordenadas por profissionais de diferentes areas” (Fundagdo
Itau Social, FMCSV, UNICEF & CECIP, 2014, p. 14).

Um fato interessante e que merece ser destacado ¢ a existéncia em Portugal dos
Agrupamentos de Escolas. No Brasil, cada escola possui uma diretoria com um corpo técnico.
Em Portugal ha Agrupamentos de Escolas que ficam responsaveis pela administracdo de
varias escolas aglomeradas em um mesmo territorio. “Esses agrupamentos representam uma
unidade com o6rgaos proprios de administracao e gestdo, constituida por estabelecimentos de
Educagao Pré-escolar e escolas de um ou mais niveis e ciclos de ensino” (Fundagao Itau
Social, FMCSV, UNICEF & CECIP, 2014, p. 22). Essa ac¢ao de criacdo dos agrupamentos foi
pensada para diminuir gastos com administragio e facilitar a relagio entre as escolas™.

A instituicao escolhida para estudo possui dois prédios distintos, um maior para o
ensino fundamental (1.° Ciclo) até o 4.° ano € um menor exclusivo para o Jardim de Infancia.
Na instituicdo ha trés turmas de 1.° ano e duas turmas de pré-escola, em cada turma de pré-
escola hé criangas de quatro e cinco anos, em periodo integral de aula. A coleta dos dados foi
feita com uma turma do 1.° ano e uma turma da pré-escola. Cada um dos prédios possui
refeitorios proprios, porém a comida nao ¢ feita na escola. No 1.° ano as criancas vao para

casa almogar, na escola apenas lancham. A turma da pré-escola lancha e almoca, mas o

%% Para tentar deixar mais claro esse tipo de organizacdo, ndo posso deixar de relatar a minha estranheza, como
brasileira, em entrar em uma escola que ndo possui uma equipe gestora dentro da institui¢do. A sede do
agrupamento onde pesquisei fica no prédio de outra escola. Dessa forma, no prédio da escola pesquisada ndo ha
nenhuma diretoria, sendo as ordens e organizacdo vindas da sede do Agrupamento de Escolas. Apesar da
estranheza, ndo percebi, pessoalmente, uma falta de controle ou desorganizacao, talvez pelo fato do prédio da
escola pesquisada comportar poucas turmas.
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almogo vem pronto de outra instituigdo. Todas as criangas pagam pelas refeigoes,
diferentemente do Brasil, onde sdo gratuitas.

Sobre a infraestrutura disponivel, a turma da pré-escola utiliza a biblioteca do prédio
do 1.° ciclo. Dentro da sala de atividades eles possuem um “cantinho da leitura” com livros
disponiveis. Mesmo assim, todas as semanas as criancas vao a biblioteca e escolhem um livro
para levar para casa, devolvendo o livro que foi emprestado na semana anterior. Elas possuem
um cartao com cdodigo e foto para poderem fazer o empréstimo dos livros na biblioteca.

A area externa ¢ comum as duas turmas, porém o pré-escolar nao pode utilizar toda a
area da escola, pois precisam de supervisao de um adulto. Por isso, as criangas devem ficar
proximas a entrada do prédio da pré-escola. Nao ha diretoria em nenhum dos prédios, pela
organizagdo do Agrupamento, hd uma Unica equipe gestora para todas as escolas agrupadas.
No caso da institui¢cdo focalizada a equipe gestora fica alojada em outra escola da regido.

Em relagdo ao espaco fisico, ele se iguala em tamanho a da escola brasileira Dora,
sendo menor do que a escola brasileira Adélia. Nao ha brinquedos na area externa, apenas

alguns pneus, campo de futebol e area verde, como podemos ver na Imagem 8.

Figura 8 - Area externa da institui¢do, Escola Florbel_g, Portugal.

Fonte: Thais liveira de Souza, 2016.

Sem brinquedos na area externa ¢ comum ver criangas utilizando objetos encontrados

na regido para brincar, como tampas de garrafas e sacos plasticos. Canteiros sem plantas sdo



54

utilizados como embarcagdes, trens, carros. Por sua vez, listras no chdo sdo tragcadas pelas

criangas para malabarismo.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2016.

As salas de atividades sdo amplas, bem arejadas, com uma grande diversidade de areas
tematicas e materiais, tanto para as chamadas “atividades” e “trabalhos”, quanto diversos

tipos de brinquedos.

Figura 10 - Sala de atividades do pré-escolar, Escola Florbela, Portugal.
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Fonte: Thais Oliveira de Souza, 016.
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Na imagem 10, em sentido horario, vemos a “area de faz-de-conta”, também
conhecida como “casinha”, com varios tipos de brinquedos, tais como moveis de casa: cama,
armario, cozinha equipada com microondas, fogdo, pia e mesa. Ha também roupas, espelhos,
bonecas e kits de médico. As observagdes feitas nessa area foram bastante ricas. As criangas
todos os dias podiam brincar livremente na casinha. Elas iam a casinha por ordem de quem
terminava primeiro as atividades obrigatorias, o limite era de quatro criangas por vez. Depois,
na proxima foto vemos as mesas de atividades, bem menores do que as encontradas no Brasil,
sendo mais adaptadas as criangas de quatro e cinco anos. Atras das mesas ha estantes com
materiais na altura das criangas. Durante as atividades, as criangas podiam pegar livremente
esses materiais. Vemos na proéxima imagem “a manta” que ¢ o local onde as criancas
inicialmente comecam o dia e também terminam. Nela, sentadas, elas escutam historias,
fazem a chamada de presencga das criancas e realizam as outras atividades fixas da rotina.
Temos o “cantinho da leitura” onde as criangas podem, nas horas de atividades livres,
escolher e ler os livros que estdo na estante no seu nivel de altura. E na Gltima imagem temos

o canto das ciéncias, onde as experiéncias realizadas pelas criangas sdo feitas e guardadas.

-De

o, pré-escola, Escola Florbela, Portugal.

Imagem 11 coraca

il S

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2016.
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Como nas escolas brasileiras, na decora¢do héa “atividades” das criangas, que foram
feitas de forma obrigatoria em sala. Essas atividades ficam expostas ao longo da escola por
tempo indeterminado, porém limitado. Sao geralmente atividades de desenho, pintura e
colagem e sdo relativas a historias ja contadas as criancas e datas comemorativas.

Acerca da rotina da pré-escola, essa ¢ bem determinada, apesar de ndo ser repassada
pela professora no inicio do dia, como ¢ feito no Brasil. Na sala do 1.° ciclo infelizmente ndo
obtivemos acesso as rotinas realizadas dentro da sala de aula, devido a solicitacdo da
professora, que alegou que a nossa presenca iria alterar o “animo” e as atividades da turma.
Além disso, segundo a professora, as criancas ndo brincam na sala de aula, entdo ndo haveria
0 que observar. Em entrevista com as criangas, essas, em sua maioria relataram que realmente
nao ha nenhum tipo de brincadeira dentro da sala de aula. Apenas uma crianga (menina) nos
relatou que gostava de brincar mais fora da sala, porém dentro da sala, ela também ajudava a
professora, considerando assim a ac¢do de “ajudar a professora” como uma brincadeira,
provavelmente pelo fato de ndo ser algo obrigatoério e avaliativo.

Acerca das rotinas do pré-escolar, em cada dia h4d uma crianga que toma a posi¢ao de
chefe da sala, ela ndo usa nada de especial, mas a foto de seu rosto fica marcada na lista de
chamadas. A escolha do chefe ¢ feita por ordem alfabética. As criangas gostam muito de ser o
chefe e, por vezes, hda ameacas dos adultos em ndo ser chefe caso ndo haja um bom
comportamento. Em observacdes presenciamos alguns dias em que essa ameaca foi

concretizada. O chefe ajuda a educadora nas atividades de rotina e na organizagao da sala.

Figura 12 - Formas de organizacdo e rotina do pré-escolar, Escola Florbela, Portugal.
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J4

Na imagem 12, a esquerda vemos a lista de presenga. O chefe ¢ responsavel por
preenché-la. Ele depois deve contar corretamente quantas criangas estdo na sala e quantas
criancas faltaram. Do lado direito vemos a lista dos comportamentos. No final de cada dia, o
chefe pergunta para cada crianca se ela ficou triste ou alegre naquele dia e assinala no quadro
uma carinha de triste ou feliz depois de cada nome. Num primeiro momento, iSso nos pareceu
algo interessante, pois sugestionava ser uma forma de conversar com a crianga sobre como ela
achou que foi seu dia na escola. Porém, percebemos que, mesmo a crianca nao estando triste,
se a educadora julgava que ela se comportou mal, ela merecia uma carinha de triste. As
criangas felizes s6 sdo aquelas que se comportam bem. Dessa forma, também vimos, diversas
vezes, ameacas de que a crianga iria receber uma carinha de triste no quadro por se comportar
mal. Geralmente observamos que as criangas nao gostavam de receber carinhas tristes, assim,
mesmo felizes, apos receberem a carinha de triste (sendo notificadas pelo comportamento na

frente dos outros colegas) elas realmente ficavam tristes.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2016.
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Na figura 13, vemos dois quadros que fazem parte da rotina do pré-escolar. Na parte
superior, esta o registro de como o dia esta: sol, sol entre nuvens, chuva, relampagos e neve.
O chefe de cada dia olha pela janela e precisa assinalar corretamente o estado do dia. Na parte
inferior, observamos o calendario. Novamente, o chefe precisa contar os dias até o dia atual,
assinalando no quadro. Nesse momento € repassada com as criangas a contagem dos nlimeros.

A partir desses contextos vamos analisar como o brincar estd sendo oportunizado
nessa institui¢do. Para tal, precisamos antes, refletir o que ¢ o brincar para a nossa teoria, o
que ¢ brincar para os adultos envolvidos na pesquisa e, por fim, para nossos sujeitos, as

criangas. Destarte, no proximo capitulo, traremos com mais detalhes o que € o brincar.
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4. 0 QUE E BRINCAR?

Depois a brincadeira ¢ a do “siléncio”. Todo mundo tem que ficar imovel e ndo pode
falar... ¢ uma tatica para eles ficarem quietos.
(Diarios de Campo, Jardim II, Brasil, 2015).

No estudo da infancia somos, em algum momento, tomados por lembrangas de nossa
tenra idade. Em recordacdes suaves ou marcantes, a infincia volta uma hora ou outra para nos
visitar em nosso dia-a-dia. Lembrangas boas, mas, recordagdes do passado, imagens que
visitam nossas mentes ao pensar na infancia, sdo mais do que apenas lembrangas, elas sdo
marcas do processo de aprendizagem, do desenvolvimento que ocorre na relagdo com o outro,
com o mundo dos signos e significados. Para Vygotski (2014a) o vinculo do individuo com a
sociedade ¢ ativo e a aprendizagem ocorre ao longo da vida, em qualquer idade.

Nos proximos topicos trataremos do conceito do brincar na perspectiva da teoria
histérico-cultural, para os adultos e educadores participantes, e finalmente o que ¢ o brincar

para as criangas, pequenos sujeitos dessa investigacao.

4.1 O que ¢ o brincar na Teoria Historico-Cultural?

A teoria histérico-cultural, formulada por Vygotsky e seus colaboradores, vai
encontrar no materialismo historico-dialético a possibilidade de superar as tendéncias
conflitantes que envolviam as relagdes sujeito/objeto e individuo e sociedade, que dominavam
a Psicologia no inicio do século XX. Para Vygotski (2014c) a elaboragao do método cientifico
ocorre de acordo com o objeto. “El método, en este caso, es al mismo tiempo premisa y
producto, herramienta y resultado de la investigacion.”®” (VYGOTSKI, 2014c, p. 47). No
caso, para o autor “El objeto y el método de investigacion mantienen una relacion muy
estrecha.’”” (2014c, p. 47).

Nessa abordagem, o desenvolvimento nao pode ser compreendido, nem explicado
apenas do ponto de vista de leis naturais e universais. O que merece ser focado na andlise sao

as relacdes existentes entre a crianga e o social, bem como o lugar ocupado por essa crianga

% <O método, nesse caso, ¢ a0 mesmo tempo, premissa e produto, ferramenta e resultado da investigacdo.”
(VYGOTSKI, 2014c, p. 47, Tradugao nossa).

30 «Objetivo e 0 método de investigagdo mantém uma relagio muito estreita.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 47,
Tradugao nossa).
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na sociedade. Assim, ¢ importante se pensar nas condi¢cdes objetivas de vida e de educagio.
(PASQUALINI, 2013).
Pasqualini (2013) relata que para compreender a ldgica interna do desenvolvimento

psiquico da crianca ndo podemos nos desvincular dos processos educativos.

O desenvolvimento somente se produz como resultado de processos educativos, ao
mesmo tempo, a compreensdo das leis que regem o desenvolvimento psiquico
constitui uma condi¢do fundamental para o proprio processo pedagdgico, na medida
em que o ensino incide sobre diferentes niveis de desenvolvimento psiquico da
crianga. (PASQUALINI, 2013, p. 72).

Acreditamos que a escola ¢ palco de uma diversidade cultural e social ampla, sendo
também um lugar de disputas e de aprendizagens que vao além do contetido curricular, desse
modo, as criangas aprendem também em contato com o outro, através das relacdes.

Como ja mencionado anteriormente, o brincar para Vigotski (2008) ¢ a principal via
de desenvolvimento da crianca em idade pré-escolar, o que de acordo com a sua
perioridizacdo seria a crianga de quatro, cinco e seis anos. A brincadeira de faz-de-conta ¢
para esse autor uma etapa fundamental para o desenvolvimento da linguagem escrita. O jogo
simbolico pode ser considerado como uma complexa linguagem, que por meio de gestos

indicativos informa e da significado a varios objetos/brinquedos.

Gisele® (4 anos) quer fazer um anel de grama para mim, ela pega uma folhinha de
grama e coloca no meu dedo, como ela ndo sabe dar um no, ela apenas “segura”,
quando solta, o “anel” cai. Ela olha ao redor ¢ pega um graveto. Logo descubro que
aquilo é uma “cola”, ela quer colar o anel, ja que ele néo fica grudado no meu dedo.
Ela passa o graveto nas duas pontas da grama, como se estivesse passando cola e me
diz: - Segura a cola!

Seguro um pouco e depois solto... mas depois ja ndo importa, pois ja temos outra
brincadeira.

(Diérios de Campo, Pré-escola, Portugal, 2014).

Nessa passagem do Didrio de Campo, vemos que a pequena participante busca objetos
que estdo ao seu redor e lhes da novos significados para que esses entrem no faz-de-conta. O
objeto do brincar vai ganhando significado através do gesto, ou seja, um tijolo ¢ um carro
quando a crianca lhe atribui esse significado com o gesto ao brincar com ele. Podemos dizer,
dessa forma, que o significado estad no gesto e ndo no objeto. Ao utilizar por muito tempo o
objeto, ocorre uma emancipa¢do do objeto em relacdo ao gesto e ele passa a representar

aquilo que ¢ brincado sem, contudo, necessitar de gestos.

3! Todos os nomes proprios dos Diarios de Campo presentes neste trabalho sdo ficticios.
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Como nos diz Pasqualini (2013), ao brincar, a crianca coloca em funcionamento toda
uma complexidade de fung¢des psiquicas especificas, de modo que essas se desenvolvem e se
tornam cada vez mais complexas.

Observamos durante a pesquisa as criangas em pleno processo imaginativo, fazendo

conexdes e criando respostas e alternativas as questdes praticas da vida cotidiana,

Helena (4 anos) diz: - Meu gato chora quando eu bato nele, ele faz: miau!. Ela faz
carinho na cabeca dele (gato de pelicia), ela diz que fazendo carinho ele dorme.
Pergunto se ela faz carinho no pescoco dele. Ela diz que ndo porque ai ele tem
cosquinha. - Meu gato ndo corre mais atras de rato, ele é pequeno.

- E filhote?. Pergunto.

- Sim, ele ndo anda, ele td com a pata machucada, ele foi atropelado. E aponta para
uma mancha de sujeira na pata dele.

- Quer que eu conte a histdria do gato quando ele era pequeno?

- Conte!. Digo.

- Era uma vez uma gata, ai ela teve um gato, mas ele saiu da jaula e foi pra minha
casa, bebeu leite e ficou 14. Ai depois ele foi para debaixo desse carro (aponta para
uma foto de um carro colada na parede). E foi atropelado por esse, por esse, por esse
(e aponta para todos os outros carros da parede). Ele tava la em casa, e ele assustou a
Ivana que ¢ bebezinha (mesmo nome de uma colega que estd acabando de passar
perto de nos enquanto conversamos), € a gente bateu nele, ele ta todo machucado.
Olha, olha... (ela aponta para as manchas de sujeira do gatinho de pelucia). Isso
daqui ndo (aponta para a etiqueta que estd na barriga dele), Esse daqui ¢ o pintinho
dele. Ela se afasta para trazer varios bichinhos.

(Diarios de Campo, Turma Jardim I, Brasil, 2014).

Ao brincar de faz de conta a crianga se coloca além da sua idade. Dessa forma,
dizemos que a brincadeira age na Zona de Desenvolvimento Iminente. Vygotski (2014c) ao
discutir sobre o problema da idade e a dindmica do desenvolvimento, fala em Nivel de
Desenvolvimento Real: “[...] se determina por la edad, por el estadio o la fase en la cual se
encuentra el nifio en cada edad.’”” (VYGOTSKI, 2014c, p. 265). Essa ndo é a idade
cronoldgica. Nesse nivel estdo todos os desenvolvimentos ja alcangados pela crianga, ou seja,
tudo o que ela ja consegue realizar sozinha. H4 ainda os processos ndo concretizados, porém
que estdo em via de serem conquistados, chamado de Nivel de Desenvolvimento Proximo.
Nesse nivel se encontra tudo aquilo que a crianga consegue realizar com ajuda de alguém
mais experiente. Quando determinamos a distdncia entre esses dois niveis, encontramos a
Zonal de Desenvolvimento Proximo ou Iminente. Para Vygotski (2014c) ¢ muito importante
que a educagdo atue nessa zona de desenvolvimento.

Ao brincar a crianga negocia, estabelece relagdes entre fatos, julga, verifica, etc.

32 «[...] se determina pela idade, pelo estagio ou a fase na qual se encontra a crianga em cada idade.”
(VYGOTSKI, 2014c, p. 265, Tradugdo nossa).
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Jamile (5 anos) pega a maletinha de maquiagem e diz ser uma maleta de trabalho.
Ela sai e volta dizendo: - Cheguei do trabalho, os bebés estdo dormindo?. Pergunta
para mim.

- Acho que estdo. Digo. Ela abraga as bonecas e diz:

- Ah, minhas meninas acordaram, vou leva-las para a creche.

[...] Jamile coloca a filha para dormir, pega a maletinha e diz: - Agora vou trabalhar.
Ela diz para mim: - Nao deixe ninguém ralar nessas duas. Ela d4 uma volta e
reaparece. - Cheguei! T6 muito cansada, trabalhei o dia inteiro! Ola meninas,
cheguei em casa!”.

(Diarios de Campo - Turma Jardim I - Brasil, 2014).

Ao brincar varias fungdes psiquicas se desenvolvem e se transformam, como a
memoria, imaginagao, atencao etc. Em seu livro “A Psicologia do Jogo”, Elkonin (2009),
busca salientar que o jogo nao ¢ uma acao instintiva, ressaltando que o jogo de papéis ¢ de
origem social. Suas observacdes o fizeram supor que em idade pré-escolar, o principal no
jogo ¢ o papel que as criancas assumem. Ele referencia a hipdtese de que a “Unidade
Fundamental do Jogo” ¢ a “Situagdo Ficticia”, na qual a crianga assume o papel de outras
pessoas, realizando agdes especificas e estabelecendo relagdes no brincar. Destarte, o brincar

tem como conteudo fundamental o homem adulto, suas relagdes e atividade. Para Elkonin,

A técnica do jogo, a transposicdo das significacdes, a abreviacdo e a sintese das
agOes ludicas constituem a condigdo mais importante para a crianga penetre no
ambito das relagdes sociais e as modele de forma peculiar na atividade ludica as
relagdes reais que as criangas estabelecem no jogo e praticam em suas acdes
coletivas. (ELKONIN, 2009. p. 8).

A transferéncia do significado de objetos torna-se um aspecto essencial para a cria¢do
da situacao ludica. “[...] no brincar a crianga reproduz as relagdes sociais e as atividades dos
adultos num processo de exteriorizagdo determinante de mudangas qualitativas em sua
personalidade.” (ARCE & SIMAO, 2006, p. 40). Na brincadeira de faz-de-conta, com o
aumento da idade o significado sobressai a acdo e a crianca ndo precisa especificamente de
um objeto parecido visualmente com o que ela quer brincar.

Elkonin (2009) salienta que o conteido fundamental do jogo protagonizado ¢ o

proprio homem e suas relagdes.

A base do jogo protagonizado em forma evoluida ndo é o objeto, nem o seu uso,
nem a mudanca de objeto que o homem possa fazer, mas as relagdes que as pessoas
estabelecem mediante as suas acdes com os objetos; ndo ¢ a relagdo homem-objeto,
mas a relagdo homem-homem. (ELKONIN, 2009, p. 35).

Elkonin (2009), citando as pesquisas soviéticas sobre o jogo, diz que, na medida em

que a idade aumenta, as criangas vao trazendo novos elementos ao faz-de-conta. A partir dos
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trés anos ja ha um carater tematico no brincar e esse se desenvolve intensamente até os sete
anos. Inicialmente as tematicas mais comuns sdo as executadas no ambiente doméstico como

a do exemplo do trecho abaixo,

Laura (4 anos) diz que ¢ minha méae e eu sou sua filha. Ela grita comigo e pede para
que cu faga a comida. Digo que eu sou novinha para fazer comida e que ¢ a mae
quem faz comida para a filha. Ela diz que ndo:

- Eu sou a mée e sou eu quem mando, va fazer comida!

Reclamo novamente, digo que eu sou pequena e que ndo posso fazer comida, ¢ a
mae que faz comida e limpa a casa.

Logo que me escuta ela diz:

- Ah, va limpar a casa também!

Mario (4 anos) ri de tudo e diz que vai ao trabalho, anda cinco passos, como se
estivesse dirigindo um carro, para e ja no trabalho, diz que esqueceu uma coisa e que
precisa voltar pra casa. Volta e me pergunta:

- Onde ¢ a porta da casa?

Nao ha nada na frente, apenas uma parede e um cesto de lixo, eu digo:

- E ali, depois do lixo.

Ele sai, faz que abre uma porta na parede e volta ao trabalho (dirigindo seu carro
imaginario).

Laura manda eu lavar as janelas imagindrias da casa.

Coloco a mao no ar e mexo como se lavasse.

Mario diz:

- Mas tem que colocar sabao!

Pego o sabdo imaginario e lavo novamente.

- Vocé esta lavando de novo!

Mario diz que vai fazer comida:

- O que queres?

- Quero batata frita.

E me dd uma batata imaginaria. Eu como. Pergunto o que ele quer, ele diz
panquecas. Bato uma mao em cima da outra, remexo, solto pro ar como se revirasse
a panqueca e bato de volta.

- Nao ¢ assim que se faz panqueca. Alerta-me. — Se solta pro ar assim.

Tento fazer novamente.

- Nao, ndo é assim.

Tento de novo e logo dou a panqueca pra ele.

Ele come.

Fico esperando o dinheiro ¢ ele me da o dinheiro imaginario com o gesto de mao
fechada que abre na minha mao.

(Diarios de Campo, Portugal, Pré-escolar, area externa, 2016).

Na descri¢do acima, temos duas criangas que completaram quatro anos no mesmo ano

. . , 33 ~ ,
da pesquisa e acabaram de ingressar no pré-escolar”. Elas estdo na area externa da escola e
ndo ha nenhum brinquedo disponivel nesse momento. H4 uma parede e um banco, onde
estamos inicialmente sentados. Sem nenhum tipo de objeto para brincar Laura® (4 anos)
inicia uma situagdo de faz-de-conta e determina as agdes e papéis que os participantes devem
assumir. Mario (4 anos), inicia outra situacdo imaginaria, que possui ligagdes com a que esta

em andamento ¢ assume um papel escolhido por ele. Notamos que, como niao ha objetos,

*Em Portugal o pré-escolar abrange criangas de trés, quatro e cinco anos na mesma sala.
3 Para relembrar: todos os nomes dados aos sujeitos participantes sdo ficticios.
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apenas os gestos indicam as agdes, temos o ato de dirigir, de cozinhar, de dar dinheiro, lavar
as janelas, acdes que sdo desempenhadas sem ter um objeto como suporte para a
representacdo. O adulto (a pesquisadora) também participa da brincadeira e sugere limpar a
casa e esperar o pagamento por um servigo prestado. Percebemos nesse trecho do diario de
campo em Portugal, um exemplo de que as criancas de quatro anos, mesmo sem brinquedos
disponiveis, brincam de faz-de-conta e elaboram ag¢des imagindrias sem objetos, seguindo
uma sequéncia logica de acontecimentos. O interessante para discutir nos episodios onde nao
ha o uso de brinquedos, ¢ que mesmo em um ambiente restrito de materiais, observamos
acdes bem delineadas do jogo protagonizado em criangas de quatro anos. Ao longo da
situacdo imagindria, novos elementos sdo colocados pelos atores e seguem a sequéncia logica
das agoes. Vigostki (2008) explana sua tese de que toda situagdo imaginaria possui regras,
regras que decorrem da propria situagao que ¢ imaginada. O autor reflete sobre a relagdo entre

o brincar de faz-de-conta e o objeto.

Na brincadeira da idade pré-escolar temos, pela primeira vez, a divergéncia entre o
campo semantico e o Otico. Parece-me ser possivel repetir o raciocinio de um
pesquisador que diz que, na brincadeira, a ideia separa-se do objeto e a acdo
desencadeia-se da ideia e ndo do objeto. (VIGOTSKI, 2008, p. 9).

Seguindo sua tese vemos que inicialmente a crianga com menos de trés anos nao
consegue desassociar a palavra do objeto. Diante de uma bola, a crian¢a na primeira infancia
apenas a percebe como uma bola, ela ndo consegue dar outro significado a ela. A partir dos
trés anos, a crianga no faz-de-conta comega a criar uma “divergéncia entre o campo semantico
e o oOtico”. Com o seu desenvolvimento, a ideia se desassocia do objeto. A acdo, em
conformidade com as regras, comeca a se determinar pelas ideias e ndo pelo proprio objeto
(VIGOTSKI, 2008).

Elkonin (2009), citando as pesquisas realizadas por Usova nos experimentos do grupo
de psicologia soviética, fala que “Entre as criangas de trés e quatro anos, o material dirige em
consideravel grau o tema do jogo. Mais tarde, as criancas atribuem ao material as
propriedades que desejam.” (ELKONIN, 2009, p. 238). Em outros momentos de nossas
observagoes na sala de atividades em Portugal, particularmente na area conhecida como “faz-
de-conta”, onde ha demasiados brinquedos tematicos de uso doméstico, temos exemplos nos
quais essas mesmas criangas se utilizavam dos materiais disponiveis para direcionar suas

agdes, como na cena abaixo,

Ricardo (5 anos) reclama: - Ninguém cuida de mim!
- Ja vai!
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- Ninguém toma conta de mim! Eu vou morreeeeeeeeer!

Nesse momento, ndo aguento e rio.

Ricardo olha para mim e me adverte: - E de faz-de-conta!

- T6 indo, vou olhar seu coragdo. Diz Elis (5 anos) e pega a maleta com
instrumentos de médico.

- Olha meu ouvido!

- Vou vendo.

- Olha, estou no médico.

- Agora eu vou te martelar.

- Nao, ndo € esse... € esse.

- Eu tenho uma mala de médico. Diz Elis para mim.

[...] Marcela (5 anos) diz: - O comer esta pronto. Quem vai colocar na mesa?
- Péra que eu vou, diz Elis. [...]

Elis vai ajudar, mas logo Ricardo avisa:

- Ninguém cuida de mim, eu vou morrer!

Ricardo pede a Elis que faga pressdo no coragao.

(Diarios de Campo, Pré-escolar, Portugal, 2016).

No exemplo acima, vemos que os brinquedos relacionados a area médica, existentes
na casinha, direcionam a brincadeira. Com os utensilios médicos, as criancas analisam os
reflexos, véem como estd a satide e avaliam o coracdo do pequeno paciente. Percebemos
nesses fragmentos esse direcionamento, apresentado pelos teoéricos, dado pelo objeto nas
agoes infantis.

Também possuimos exemplos de criancas de cinco anos dando novos significados aos
objetos, como na situacdo imagindria em que a cozinha da area de faz-de-conta vira uma sala
de cinema, onde os pratos sdo os filmes a serem escolhidos e o painel do microondas de

brinquedo se transforma na tela onde € passado o filme.

Oswaldo (4 anos), Natalie (4 anos) e Bianca (5 anos) vao para a casinha. Oswaldo
sugere ir ao cinema. O aparelho de microondas de brinquedo ¢ a tela. Ele arruma as
cadeiras da mesa na frente da tela (microondas), pega alguns pratos e vem até mim.
Ele me pergunta qual filme eu quero assistir. Os pratos sdo os filmes. Ele vai
passando cada prato de uma mao para outra e vai dizendo os nomes dos filmes.
(Diarios de Campo, Pré-escola, Portugal, 2014).

No Brasil verificamos criangas que aos quatro anos também seguiam uma sequéncia
bem delineada de agdes, porém, em uma primeira analise, ndo presenciamos o brincar de faz-
de-conta sendo exercido sem brinquedos, talvez pelo fato de que, mesmo sendo no ambiente
externo, haviam sempre objetos disponiveis®”. As condi¢des dos contextos de vida da crianca
fazem com que ela mude o tema de seus jogos. O conteido do jogo, “[...] € o aspecto
caracteristico central, reconstituido pela crianca a partir da atividade dos adultos e das
relagdes que estabelecem em sua vida social e de trabalho.” (ELKONIN, 2009, p. 35). Dessa

forma, Elkonin afirma que a base do jogo, assim como sua origem e natureza, ¢ social. E

3% Em Portugal verificamos uma escassez de brinquedos no ambiente externo.
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através de sua origem historica que percebemos a sua natureza, dessa forma, pensar o jogo
como algo instintivo, natural ou interno ¢ marginaliza-lo.

Para a Teoria historico-cultural o conteiido do brincar de faz-de-conta, brincadeira
comum a criancas de quatro, cinco e seis anos, depende da riqueza do acesso aos
conhecimentos e aos objetos disponiveis nos contextos em que vivenciam suas experiéncias.
Assim sendo, podemos dizer que depende das condi¢des de educacdo e vida das criangas.
Quanto mais conhecimentos sao oferecidos a crianga, mais rico sera o conteudo das
brincadeiras, potencializando o desenvolvimento psiquico dos pequenos. O conteido do
brincar pode nos mostrar a percep¢do das criancas frente aos objetos do mundo adulto.

(Pasqualini, 2013).

4.2 Como os adultos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem veem o brincar?

O brincar, como uma atividade humana e uma pratica cultural, vem passando por
diversas modifica¢cdes ao longo dos anos. A criacdo de novas tecnologias, no contemporaneo,
tem influenciado o como e onde as criangas brincam. A defesa da educacao como um direito
humano, ao facilitar o acesso e a permanéncia da crianca de diversas classes sociais e
territorios, ampliou o seu tempo nos espacos escolares. Nos ultimos anos, diversos paises
assumiram um compromisso com criangas € jovens em fornecer uma educacdo gratuita e de
qualidade. Propostas por melhores resultados educacionais, politicas de ampliagdo e a criacao
de referenciais curriculares foram pensadas e repensadas considerando as diversas realidades
sociais. Nesse contexto de constantes mudangas, nas ultimas décadas do século XX,
acompanhamos um movimento marcante em prol da educacgao de criangas pequenas. Em meio
a avangos politicos e debates com a sociedade, observamos também a aprovacao da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que trata da inclusdo de criangas de seis anos no Ensino
Fundamental.

O Estatuto da Crianca e do adolescente (1990) prevé no Art. 16 que a crianga € o
adolescente possuem direito a liberdade compreendendo o aspecto do brincar, praticar
esportes e divertir-se. Sobre o brincar na educagdo infantil, o RCNEI (1998) considera que a

brincadeira ¢ uma atividade fundamental para desenvolver a identidade e a autonomia das
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criangas. Além de potencialmente desenvolver capacidades36 como a atengdo, memoria,
imitacdo e imaginacdo. Ha o entendimento do brincar como uma linguagem infantil. Para o
DCNEI (2009) a proposta pedagogica das instituicoes de ensino de educagdo infantil deve
garantir o direito de brincar da crianga, tendo como eixos norteadores do curriculo as
interagdes e a brincadeira.

A brincadeira de faz-de-conta é comumente vista por pais e educadores como uma
acdo natural da crianca pequena e assim, algo que nao necessita da interven¢ao do adulto para
a sua realizacdo. Apesar de inumeras pesquisas demonstrarem a importancia da brincadeira
para o desenvolvimento e aprendizagem infantil, temos percebido uma diminui¢do do espaco
do brincar nas pré-escolas e escolas. Atividades com foco no ensino da escrita e leitura tém
ganhado um maior destaque no ambiente escolar, em detrimento das atividades ludicas. Para a
teoria historico-cultural as potencialidades do brincar para o desenvolvimento psiquico
infantil dependem dos conhecimentos que sdo ofertados a crianga, dessa forma, defendemos a
importancia da formacao docente na educacao infantil.

Em tempos passados, salvo pessoas que passaram por infancias marcadas pelo
trabalho infantil, extrema pobreza, entre outras questdes sociais, o tempo da infincia era
muito marcado pelas brincadeiras. Acordar e brincar, alimentar-se e brincar, brincar. O
brincar era mais que uma agdo, era um objetivo. Como ja mencionado, Vigotski (2008) nos
fala que o motivo da atividade de brincar esta no processo € ndo no seu produto. Para o autor,
o brincar de faz-de-conta ¢ mais do que a atividade predominante na crianga em idade pré-
escolar, ela € a linha principal de seu desenvolvimento.

A maioria dos adultos ndo olha mais a brincadeira com os olhos de uma crianga, mas
sim como uma atividade oposta ao estudo e ao trabalho. Essa atividade, na maioria das vezes,
nao ¢ vista como a forma da crianga se relacionar com o mundo, aprender e se desenvolver,
mas, sim, como uma atividade que s6 pode ser desempenhada em horarios e tempos “livres”.

Além disso, no trecho do diario de campo a seguir, a educadora revela que as criangas

de hoje ndo sabem brincar:

As criangas brincam de subir e descer o barranco. Vejo meninos brincando de
bandido e policia, os bandidos correm e os policiais correndo atrds com armas feitas
com as maos, vao correndo atrds dos bandidos. Os policiais os pegam, seguram com
as maos para tras, mas o bandido, que ¢ Paulo (4 anos), corre rapido. As criancas
gritam: - “Policia, policia”. O barranco [monte de terra naturalmente presente na
area externa da escola] ¢ diversdo, as criancas sobem e descem. A policia pega o

360 texto do RCNEI utiliza o termo “capacidades”, na Teoria Histérico-Cultural, utilizamos a denominagao:
“Fungoes Psiquicas Superiores”.
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bandido pelo pé. A educadora reclama, chama Paulo e diz: - “Vem aqui! T4 na hora
de aprenderem a brincar direito! Eles vao brincar e vocés ficam aqui de castigo!”.
(Diarios de Campo, Brasil, 2014).

Como se v€, o adulto relata em sua fala dirigida as criancas, que elas nao sabem
brincar, que elas precisam aprender a brincar. A mesma situagdo foi verificada em Portugal,
quando ao observar as criangas brincando, utilizando um tom de voz mais elevado, um adulto
veio até nos e nos questionou se ja haviamos percebido que as criangas “nao sabem brincar”.
Tal frase causa certa estranheza. Se as criangas precisam aprender a brincar, quem tera
capacidade de “ensina-las™?

As observacdes feitas no Brasil e em Portugal nos alertam que o adulto cré na
existéncia de formas corretas de brincar, como também brincadeiras melhores do que outras -
brincadeiras dirigidas pelos adultos. Para brincar geralmente nao pode correr - ou nao pode
correr muito -, nao pode falar alto, em ambientes fechados ndo se pode sair do lugar, nem
conversar com o colega, ndo pode espalhar os brinquedos para muito longe, ¢ limitado o uso
dos brinquedos pela probabilidade de causar algum mal a crianca ou danificar o objeto, ou
ainda, pelo simples fato de que “este brinquedo ndo foi feito pra isso/ndo ¢ assim que se
brinca”. Observamos que, mesmo quando o brincar ¢ considerado como sendo “livre”, esse
possui limitacdes impostas pelo adulto. Esse ponto serd discutido mais adiante, quando
falarmos do conceito de “atividade” que se difere do conceito de “acdo”. Atividade ¢ aquela
em que o motivo para executa-la coincide com o processo € que emogdes € sentimentos estao
a ela relacionados. (LEONTIEV, 2012).

De acordo com Navarro e Prodocimo (2012), o processo de mediacdo para Vygotski ¢
aquele onde uma relagdo simples e direta, de estimulo-resposta, torna-se uma a¢do complexa,
mediada por outro elemento. Na mediacao pedagdgica hd uma intencionalidade da agdo do
professor. Porém, ressaltamos que nao ¢ a criagao e o estabelecimento de qualquer tipo de
relacdo que gerard desenvolvimento nos sujeitos. A mediagdo que o professor estabelece com
as criangas nas atividades de brincar depende ndo apenas das visdes que esse possui sobre a
brincadeira, mas também de fatores oriundos da prdpria instituicdo escolar, como, 0s
materiais, 0s espagos € o tempo destinado ao brincar proporcionado por uma determinada
escola.

E importante que o ambiente escolar esteja em consondncia com as necessidades e
interesses infantis. O professor precisa estar atento a organizacdo do espago, pois “[...] a

mediacdo nao acontece apenas quando o professor interfere diretamente numa atividade, mas
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a sua presenca, a organizagao do espaco, dos objetos e dos horarios sdo também exemplos de
mediacio.” (NAVARRO & PRODOCIMO, 2012, p. 638).

Um fato curioso nas observagdes ¢ a proibicao da brincadeira com “armas”, por ser
consideradas um objeto que incentiva a violéncia. Mesmo as armas estando presentes nas
televisoes, super-herdis, filmes, a crianga ¢ proibida de simular uma arma no ambiente
escolar, mesmo que utilizando as maos. Da mesma forma, também ¢ proibida a brincadeira

com luta.

A professora diz que ndo é para fazer armas. Um menino brinca de arma se
arrastando no chdo. - “Eu sou o homem de ferro”. Uma das meninas cria um
telefone [pecinhas de montar]. Outros continuam fazendo armas. A professora diz
que se for pra fazer arma nao brinca. Os meninos vao até a professora para mostrar
as suas produgdes e dizem: - “Tia, isso aqui ndo ¢ arma”. Depois de mostrar que ndo
sdo armas, eles voltam a brincar com as “armas”. S@o varios os que fazem armas e
brincam de guerra. Um dos meninos faz um telefone para se comunicar durante a
guerra. Neste momento trés criangas andam pela sala falando ao telefone. Renato (4
anos) vem até mim, ele quer me mostrar sua bazuca.

(Diarios de Campo, Jardim I, Brasil, 2014).

Em varios momentos também notamos brincadeiras impostas pelo adulto,

Uma menina pergunta se eles vao brincar de “coelhinho sai da toca”, a professora
alerta que ndo, - “A gente vai brincar de uma brincadeira mais legal”. Ela diz que
primeiro, eles vdo cantar uma musica e depois vdo participar de uma atividade
chamada “o jacaré”. [...].

(Diarios de Campo, 1° ano, Brasil, 2014).

No inicio da pesquisa consideramos o desenho e a pintura como sendo brincadeiras,
porém, nas observacdes do brincar, percebemos que para as educadoras, tais atividades nao
eram brincadeiras, mas sim, atividades de estudo. Essas atividades necessitariam de atencgao,
disciplina e “seguir orientagdes” para que seu “produto” saisse com primor e pudesse ser
avaliado e arquivado para posterior apresentacdo aos pais e responsaveis pelas criangas.

A pintura com lapis de cor ¢ considerada — pela escola — atividade escolar, por isso a
crianga ndo pode “brincar”, ela tem que pintar dentro dos contornos dos desenhos

(Ela também ndo pode ficar com o desenho, este precisa ser arquivado).
(Diarios de Campo, Jardim, Brasil, 2014).

Veremos mais adiante também que as atividades de desenho e pintura se mostram
confusas para as criangas, quando sdo questionadas se essas sdo ou nao brincadeiras.
A primeira atividade ¢ acompanhar com o dedo o nimero 2 (o numero 2 esta escrito

de forma vazada) que estd desenhado na folha. Quem ndo consegue a professora
pega na mao. Sao muitos que nao conseguem. Sara (4 anos) diz:
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- Olha, ele sabe fazer o numero 2. A professora diz:

- Agora vocés vao pintar, mas eu vou dizer como vocés vao pintar. [...] As meninas
pegam lapis de cera e fingem ser maquiagem. E depois comega a pintar os
patinhos...

- Eu vou passar lapis verde dentro do niumero 2.

A professora avisa que o bico deve ser laranja. Sara avisa pra mim...

- Vou pintar de amarelo, eu posso pintar da cor que eu quiser, né?! Serd que tem
problema? e continua... - E a tia que mandou assim, acontece que aqui em cima é
dificil, vou pintar aqui oh.

Ela fala pra mim que ¢ dificil pintar dentro dos limites, pois o bico do pato ¢
pequeno. Pergunto se ela quer ajuda... e ela me responde:

- Eu quero porque a tia ndo ta ensinando.

(Diarios de Campo, Jardim I, Brasil, 2014).

Além dessas agdes que podem parecer brincadeiras em um primeiro momento de
observagdo, mas que na verdade sdo atividades®’, temos também muitas atividades escolares
com criangas na pré-escola. Em Portugal presenciamos apenas uma vez o “treino” do nome da
crianca em caderno, apenas para criangas de 5 anos. Porém, ndo podemos esquecer que ha
também atividades de treino de numeros e letras nas ac¢des rotineiras como a chamada de
presenga. Além disso, as criancas do pré-escolar em Portugal assumem o mesmo calendario
de comemoracdes que as criangas do 1.° ciclo, o que gera muitas atividades obrigatorias para
comemoragdes como, por exemplo, lembrancas para o dia das maes etc. Porém, em Portugal
ndo presenciamos atividades puramente escolares com criangas da turma do pré-escolar. No
Brasil foram intmeras ac¢des escolarizantes presenciadas no Jardim de Infancia. Além do

treino € memorizagao do alfabeto, temos o ensino de operagdes matematicas.

As criangas estdo em grupo de quatro nas mesinhas. Estdo fazendo atividade de
matemética sobre soma. E para contar bolinhas: trés bolinhas mais 4 bolinhas, da 7
bolinhas. [...] As criangas t€ém muita dificuldade, ficam pedindo auxilio o tempo
todo. Talita (5 anos) pergunta como faz as contas. Outra menina vem fazer carinho
numa cachorrinha de pelucia que estd atras de mim, depois ela volta para o lugar
dela. Talita vem até mim para eu ajuda-la na tarefa de matematica, ela disse que ¢
muito dificil.

(Diarios de Campo, Jardim II, Brasil, 2014).

Essa problematica sera discutida com mais detalhes nos proximos capitulos, quando
trataremos da antecipagdo da escolarizacdo. Aqui, vale salientar que essas praticas nos alertam
que os adultos — ou parte deles — envolvidos no processo de aprendizagem das criangas de
quatro e cinco anos nas escolas pesquisadas no Brasil, acreditam que a pré-escola ¢ lugar para
se trabalhar numeros e letras de forma sistematica e organizada. Na nossa interpretagao, eles
acreditam que ¢ preciso preparar para o ensino fundamental ja utilizando praticas

alfabetizadoras.

37 Utilizamos a palavra “atividade” aqui para designar as “atividades pedagogicas” obrigatorias consideradas de
“estudo” pela escola. Nao estamos nos referindo ao conceito de “atividade” para a Teoria Historico-Cultural.
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Na escola, percebemos que os discursos dos adultos sobre o brincar sdo variados e por
vezes confusos. Ao mesmo tempo em que certas agdes nao sao consideradas brincadeiras por
serem obrigatorias e necessitarem de um produto final para avaliagdo, outras agdes, mesmo
que igualmente obrigatérias e dirigidas pelo adulto, sdo ditas como brincadeiras. O brincar,
mesmo que livre, ou seja, quando as criangas escolhem o que querem brincar, possui regras e
a supervisdo de adultos que orientam o brincar “certo”. Ao que parece, as atividades tidas
como “ndo brincadeira” se caracterizam por terem um objetivo de aprendizagem. Por
exemplo, a crianga ao longo do tempo precisa aprender a pintar dentro dos contornos e isto
trabalha a coordenagdo motora, que ¢ importante para a posterior aprendizagem da escrita. Ou
ainda, ha objetivos mais claros, como realizar copias dos numeros para aprendé-los. De outro
modo, parece que algumas agdes sao tidas como brincadeira mesmo sendo obrigatorias e
passando contetdos, como, por exemplo, cantar a musica das cores, fazer “brincadeiras” com
nomes de animais etc. Essas sdo consideradas brincadeiras por caracterizarem como uma
forma didatica, mais ladica, para ensinar algo.

Diante de tal realidade, decidimos perguntar as criangas a opinido delas sobre o que ¢
o brincar, com o propoésito de compreender junto as mesmas as similaridades e diferenciacdes

entre o brincar e o estudar, como veremos no proximo topico.

4. 3. O que ¢ brincar para as criangas?

Ao longo deste trabalho, como ja se pode notar, ndés procuramos trazer os dados de
entrevista, observacao e do diario de campo, obtidos nos diferentes contextos e ambientes
escolares, discutidos a luz dos conceitos e ideias da teoria historico-cultural. Tentamos fazer
um movimento contrario ao de analisé-los separadamente. Dessa maneira, acreditamos que
assim, ao trazer as falas e as formas de como as criangas brincam, seja no Brasil ou em
Portugal, ja relacionadas a base tedrica, o processo de analise dos dados coletados adquire um
carater mais dinamico e esclarecedor.

Como vimos em algumas cenas descritas no capitulo anterior, o significado que a
escola e os professores atribuem ao brincar se diferencia do aprender, além de qualificar
algumas brincadeiras como certas e outras como erradas. Para Vigotski (2008) o brincar de
faz-de-conta, caracteristico em criangas na idade pré-escolar, gera aprendizagem e

desenvolvimento. Percebemos que as concepcdes dos educadores aparecem na fala e no
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brincar das criancas, levando-as a adotar, em parte, o discurso dos adultos sobre o que ¢ o
brincar, misturando-as com outras acdes e sentimentos. Por esse motivo, com o intuito de
aprofundar as informacdes das entrevistas, selecionamos algumas situagdes a fim de explorar
0 que as criangas realmente pensam acerca do brincar.

Para compreender o que as criangas assimilam como sendo “atividade” ou
“brincadeira”, foi apresentado a elas algumas ac¢des, para que elas dissessem se consideravam
brincadeira ou atividade de estudo. As agdes apresentadas, comuns no dia a dia das escolas
focalizadas, foram: Ir ao parquinho; mamae e filhinho; Esconde-esconde; Ler livro; Desenhar;
Mexer em massinha; Escrever. A tabela 3 mostra a quantidade de vezes em que essas

atividades foram assimiladas por nossos entrevistados como brincadeira.

Tabela 3 — Niimero de respostas acerca do que é ou ndo ¢ considerado brincadeira

Brasil Portugal
A Brincadeira D & LD Brincadeira N E LD
desenvolvidas brincadeira  sei/Talvez brincadeira sei/Talvez

n N n n>® n n
Ir ao parquinho 6 0 0 23 7 0
Mamae e filhinho 5 1 0 18 11 1
Esconde-esconde 6 0 0 28 2 0
Ler livro 1 5 0 9 21 0
Desenhar 5 1 0 20 9 1
Mexer em massinha 6 0 0 28 2 0
Escrever 2 4 0 7 22 1

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Essa tabela indica ainda que para todas as acdes houve divergéncias. “Mamae e
filhinho” foi considerada brincadeira por 23 criangas, “Ler um livro” foi visto como
brincadeira para 11 criancas, desenhar foi considerado brincadeira para 24 criancas e escrever
para cinco criangas. Diante das divergéncias, perguntamos aos sujeitos a justificativa para
suas respostas. No quadro 1, vemos que as respostas que justificam o porqué das agdes

anunciadas pela pesquisadora sd@o ou nao consideradas brincadeiras.

3 Para estas questdes, o nimero de respostas de Portugal é bem maior do que o nimero de respostas no Brasil
porque no Brasil, estes quesitos entraram em uma etapa posterior de entrevista. Apds ter realizado entrevista com
todas as criangas brasileiras, surgiu esta duvida sobre a diferenciacdo do brincar e da atividade de estudo, entdo
escolhemos aleatoriamente 6 criangas das 30 entrevistadas inicialmente (duas de quatro anos, duas de cinco anos
e duas de seis anos) para responder um questionario complementar. Em Portugal, aplicamos estas questdes com
todas as 30 criancas portuguesas.
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~ Brasil Portugal
Acdes p =~ z
: Porque ¢ Porque ndo ¢ Porque ¢ S A TLed .
desenvolvidas . . . . . . Porque ndo ¢ brincadeira
brincadeira brincadeira brincadeira
Ir ao parquinho - - - “Nao, pode machucar”
Mamae e “Brinco com minha
filhinho mae e pai” ) )
Esconde- 5
- - - “Nao, pode machucar”
esconde
4GN~
~ ao, tem que estar
“Nao, mas pode ser, se ! 4
N . sentado, sem barulho
s vocé escolher um livro o~ v N
Sim, tem livee™ “Na sendo ndo aprende”;“Nao
L. . ivre”; “Nao,fica dentro ~
. historinha muito v, TR £ porque ndo sabemos ler
Ler livro da sala”; “Nao ¢ - . s conrn
legal, a gente , livros”;“Nao, tem que
2 porque € de aprender v conTm
gosta . contx - 2 » estar concentrado”; “Nao
coisa™; *Nao, ¢ de ler™; orque ¢ de ler, é historia
“N3o, ¢ de estudar”. porque ¢ - ’
¢ dever”.
cears “Nao, porque € so6 fazer
Sim, pode
. . . desenhos... mas
incentivar coisas, . .
VOCE Densa o que brincadeira ¢ brincar com
Ap C{, CnTa brinquedos™; “Nao,
voce quer ser’’; Nao, fica dentro da
Desenhar “Sim. pinto sala” - porque tem que fazer os
. ’I,), e trabalhos muito bem
brincando”; “Sim, . ceNT
feitos”; “Nao, se for
desenhar o que a 5 9. cc
ente quiser” mandado ndo”; “Se
£ 4 ) desenha, ndo se brincar”
“Sim, ¢ legal,
porque vocé faz
um monte de
Mexer em coisa, € tdo “Nao, porque se €
massinha gostoso apertar”; pequeno pode comer”.
“Sim, pode
rasgar, fazer
bolinha”
“Nao, quando se estar a
escrever, nao se
engana”;*“Nao, é pra
desenhar, sendo nao passa
“Nao, fica dentro da para o 1.° ano”; “Nao,
sala”; “Nao, eles porque temos que fazer
“Sim, eu escrevo, acham que ¢é tudo bem feito”; “Nao, se
Escrever -

pinto”

gosto”; “Nao, ¢ de
estudar”.

brincadeira, mas eu ndo

escreve em teste”; “Néo,
tem que estar com
atencdo”; “Nao, ¢ trabalho
de casa ou da escola”;
“N4o ¢é brincar, é
importante, brincar ndo ¢é

importante”.

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

As respostas do porque € brincadeira se justificam pelas razdes das criangas gostarem,

ser legal e da liberdade para agir. Dessa forma, inferimos que as criangas que consideraram
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tais acdes como brincadeiras, as fizeram porque consideram que o brincar se desenrola em
varias outras ac¢des partindo da liberdade da crianga em escolher aquilo que ela deseja brincar.
Em contrapartida, as agdes que ndo foram consideradas brincadeiras se justificam pela falta de
liberdade em escolher, na reclusdo a ficar dentro da sala sentado, na dicotomia entre brincar e
aprender-estudar, no ndo gostar, na necessidade de atencdo e concentracdo e de ter que fazer
“correto” e “bem feito”. Vemos que das atividades ¢ cobrada das criangas um produto
estabelecido pelo educador. Como ja mencionado, a brincadeira, como atividade principal, €
aquela em que o motivo de realizd-la coincide com o seu proprio processo, ou seja, para
Teoria Historico-Cultural, o motivo para realizar a atividade ndo reside na obtencdo de um
produto final.

Da mesma forma, para buscar complementar as interpretacdes acerca da compreensao
que as criangas tém sobre o que ¢ ou ndo brincadeira, perguntamos também o que ¢ ou ndo
brinquedo. Na tabela 4, observamos a quantidade de respostas aos objetos (boneca, carrinho,
escorrega, parquinho, pecinhas de montar, corda, lapis e massinha) que foram ou ndo

considerados brinquedos.

Tabela 4 — Respostas acerca do que € ou ndo ¢ considerado brinquedo

Brasil Portugal
. A Nao é Naio sei Lo Nao é Nao sei
Objetos E brinquedo bt E brinquedo e

n n n n’’ n n
Boneca 6 0 0 30 0 0
Carrinho 6 0 0 30 0 0
Escorrega 6 0 0 20 10 0
Parquinho 6 0 0 22 8 0
Pecinhas de 6 0 0 29 0 1
montar
Corda 4 2 0 24 5 1
Lapis 2 4 0 7 23 0
Massinha 6 0 0 27 3 0

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Na tabela 4, notamos que em boneca, carrinho, pecinhas de montar ndo ocorreram
divergéncias em relagdo ao que ¢ brinquedo ou ndo ¢é. Sobre a “Corda”, sete criancas

relataram que ndo € brinquedo e 27 criangas relataram que “Léapis” ndo € um brinquedo. Sobre

¥0s niimeros de respostas de Portugal sio bem maiores do que os numeros de respostas no Brasil para essas
questdes porque, no Brasil, esses quesitos entraram em uma etapa posterior de entrevista. Apos ter realizado
entrevista com todas as criangas brasileiras, surgiu essa duvida sobre a diferenciacao do brincar e da atividade de
estudo, entdo escolhemos aleatoriamente 6 criangas das 30 entrevistadas inicialmente (duas de quatro anos, duas
de cinco anos e duas de seis anos) para responder um questiondrio complementar. Em Portugal, como ja
possuiamos o questionario todo pronto, aplicamos as questdes com todas as 30 criangas portuguesas.
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as respostas que houve divergéncias entre as criangas, verificamos no quadro 2 as observagdes

feitas sobre as respostas fornecidas.

Quadro 2 — Respostas justificativas ao que € ou ndo brinquedo

Brasil Portugal
Objetos 2 (e Porque ndo é 2 (e Porque ndo é
) Porque ¢ brinquedo q Porque ¢ brinquedo 4
brinquedo brinquedo
Boneca - - - -
. “Carrinho de neném
Carrinho - - - - -
ndo, outro sim
“E pra escorregar”;
“Nao ¢ brinquedo,
Escorrega - - - tem que ser
pequeno’;
“Nao da pra pegar”.
Parquinho - - - “E pra balangar”
Pecinhas de
montar
K‘N“’ 4
o, € de guardar . .
’ g “E pra trabalhar, s6
Corda - roupa, sapato e - adulto”
biquini”
“Nao, é de escrever, “N4do ¢é de brincar”;
ndo de brincar, pode “Porque pode “E de escrever e
Lapis “Sim, vocé pode furar o olho, se for desenhar”; desenhar”; “E pra
p desenhar”. pintar € brincar”; “Precisa para trabalhar”
“Nao, ¢ de pintar e desenhar”. “Pode partir e € de
escrever” escrever”
. “S6 de modelar” “Porque se parte €
Massinha - - ~ »
ndo fica duro

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Observamos que para corda, foram relatados outros usos, como “amarrar” coisas. Na
resposta de justificativa do porque “carrinho” ¢ um brinquedo, analisamos que, ja nessa idade,
as criancas fazem diferenciacdes entre os usos dos objetos e seus conceitos. Dessa forma,
entendemos que a resposta negativa para corda ndo ser considerada um brinquedo, pode ter
partido do fato de que para aquela crianca especifica, essa nao ser utilizada como tal. Na
resposta justificativa do porque lapis nao ¢ brinquedo, vemos um ponto interessante que € o
fato de que com tal objeto pode machucar, causar desconforto, provavelmente um discurso do
adulto. De outra forma, verificamos que o uso do lapis para escrever estd em oposicao ao
brincar enquanto para os usos de desenhar e pintar, o lapis pode ser considerado tanto um
brinquedo como nao.

Percebemos também outro ponto interessante na fala das criangas. Sabemos por
exemplo, que o lapis pode se tornar um brinquedo em uma situacdo imagindria, como dito

anteriormente, no jogo simbolico onde por meio de gestos indicativos o objeto ganha
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significado. No momento da entrevista, sem a situacdo imagindria os objetos apenas sao
vistos em suas fun¢des tradicionais.

Também realizamos perguntas, por meio das quais, procuramos saber diretamente o
que € o brincar € o que ¢ brinquedo. Sobre a pergunta do que ¢ brincar, a partir da analise de

conteudo, chegamos a duas categorias de respostas como nos mostra o quadro 3,

Quadro 3 — Respostas para o que € brincar

Brasil Portugal

“E de casinha, plasticina (massinha),

“E brincar de comidinha”; “E . ) ,
’ computador”; “E na casinha, é no

Respostas descritivas brincar de escolinha, mamae e . v e
. . . . . quadro, é no computador”; “Fazer
relacionadas a tipos de filhinha, corrida, cavalinho. Eu , . e
. . . J . cocegas, jogar as escondidas”; “Jogar
brincadeiras brinco de vérias coisas, pega-

a apanhadas, lobo mal e jogar aos
ursos”; “Fingir que o peluche
(Pelucia) € um brinquedo”.

pega, esconde-esconde”.

“Meus amigos”; “E ser amigo do
outro”; “E uma coisa que fazemos
Respostas relacionadas a “Se divertir com os amigos™; “E muito barulho e temos que arrumar
pratica do brincar, se divertir”. tudo”; “E correr, saltar, gritar, fazer
jogos”; “Ser amigos de todos”; “E
uma coisa linda”.

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Sobre as respostas a pergunta “o que ¢ brinquedo”, no Brasil, todas estavam
relacionadas ao objeto em si e suas caracteristicas: “Boneca, ursinho, bola de futebol, a gente
brinca com isso”; “E de montar, as pecinhas de madeira eu gosto”; “E brincar no velotrol,
gira-gira, trenzinho, balanco”; “Carrinho e casinha”. Em Portugal, além desse tipo de
resposta, obtivemos tentativas de conceituagdo por suas propriedades, como também pelas
caracteristicas de se brincar com brinquedo: “E coisas pra brincar, pra nés brincarmos,
bonecas”; “E uma espécie de brincar sem fazer muitas coisas”; “E pra brincar, ontem eu
trouxe um brinquedo pra c4, mas minha vové proibiu porque eu posso perder”; “E para
partilhar”.

O mesmo tipo de resposta se verificou quando questionamos o “que ¢ uma atividade”
no Brasil, assim temos respostas relativas aos objetos que se usam para realizar a atividade:
“E lapis e estojo. Mas a gente nio tem estojo, a tia ndo deixa. Desenhar com lapis é estudar”.
Tivemos também respostas sobre acdes que representam atividades: “Pintura, fazer mao de
tinta, colorir”; “Atividade? Ah, tem a atividade de arvore, pega papel verde, passa cola, cola

b

estrelinha”; “E escrever e depois pintar”; “Escrever, pintar...”; “Prova, livro de matematica”.
Em Portugal, obtivemos o mesmo tipo de respostas: “Numeros”; “E fazer trabalho, ensaiar a

danca que vamos fazer, ¢ a professora que sabe”; “Tem que estudar muito, concentrar na



77

atividade”; “Desenhos, pintura, desenhar o que a professora manda”; “E fazer desenhos, é
escrever no quadro”; “E experiéncia, tem gelo, pde no copo, sol derrete e vira agua”; “E
trabalhar e fazer experiéncias para o arco-iris”. Observamos que nas atividades ha a mediagao
do adulto, e essas sdo organizadas com um proposito.

Também questionamos como eles estudam, as respostas falam tanto dos objetos que se
usam para estudar, quanto das praticas adotadas no Brasil: “Com lapis, ndo usa outros
negodcios. Colorir, a gente nao sabe escrever, mas eu sei fazer um monte de letra A, D, Be o
M.”; “Escrever, pintura de lapis, pintura de tinta na mao”; “Eu pego o lapis, entdo a
professora escreve na lousa. Ai eu escrevo também, copio da lousa o que tem que fazer. Em
casa, eu pego o lapis de pintar, eu pinto e depois escrevo”; “Eu escrevo™; “Pego o lapis e
escrevo o que tem na lousa”; “Do jeito que a professora manda. Tem caderno, atividade,
caderno debaixo da carteira. Tem o livro do EMALI nao tenho aqui, eu ia te mostrar, ¢ o livro
de matematica do primeiro ano”. Notamos que nas atividades de estudo hd uma orientagdo do
adulto e também a espera de um produto final. Esse fato também foi encontrado em Portugal:
“Sem fazer barulho, pego caderno, lapis, borracha e escrevo”; “Estudar no caderno”;
“Escrever, escrever o nome, eu so escrevo o nome”’; “Eu nao estudo. Quando eu tiver minha
matricula eu vou estudar”; “A professora diz o que ¢ pra fazer e faz”; “Estudar ¢ bom, tirar
boas notas”; “Bem, tem que aprender coisas da escola primdaria. Fazer contas 1 + 1 = 2,
2+2=4. Eu queria estar na escola primaria”.

Como vimos anteriormente, na periodizacao do desenvolvimento humano, tragada por
Leontiev (2012), temos em cada periodo uma atividade predominante, ou seja, em cada
estagio ha uma relagdo especifica entre a crianca e a realidade, como também hé um tipo de
atividade na qual se d4 as principais vias de desenvolvimento do sujeito.

Em cada periodo também coexistem outros tipos de atividades, chamadas de
atividades secundarias, em que também had o desenvolvimento das Fungdes Psicologicas
Superiores. As atividades secunddrias ndo sdo predominantes, sdo linhas acessorias do
desenvolvimento. A partir dessa coexisténcia de diferentes tipos de atividades, percebemos
que os periodos nao sdo bem definidos e, no processo de transicdo entre as atividades
principais, a atividade que era secundaria (no nosso caso, a atividade de estudo) ganha forga e
passa a ser principal no novo periodo.

A coexisténcia de varios tipos de atividades, entre elas a atividade de estudo no
periodo pré-escolar, ndo significa que acdes “escolarizantes” no Jardim de infancia sdo
benéficas como um tipo de preparacdo ao ensino fundamental. Pelo contrario, segundo

Vygotski (2014c), o ensino da linguagem escrita, vista como um ato mecanico imposto, nao



78

considera o desenvolvimento das necessidades infantis e nem a propria vontade e iniciativa da
crianga. Assim, a crianga, com muito esforco, pode aprender a reproduzir letras e palavras
sem, contudo, compreender o que ¢ realmente a escrita, j& que “El dominio del lenguaje
escrito significa para el niflo dominar un sistema de signos simbolicos extremadamente
complejo.”*® (VYGOTSKI, 2014c, p. 184). Além disso, lembremos que para os autores da
Teoria Historico-Cultural o periodo pré-escolar vai, geralmente, até os sete anos. Com a Lei
do ensino de nove anos no Brasil, a idade para a entrada da crianga no ensino fundamental
passou a ser de seis anos. Destacamos ainda que, pelos documentos de referéncias oficiais, o
1.° ano do novo ensino de nove anos ndo deve ser o mesmo do que a 1.* série antes da Lei. O
1.° ano nessa nova configuracdo se apresenta como uma preparagdo ao ensino fundamental,
com o brincar tido como base de aprendizagem (BRASIL, 2007).

No proximo capitulo discutiremos com mais detalhes a periodizagdo do
desenvolvimento humano proposta por Vygotski, na qual ele considera o desenvolvimento
humano com um processo vivo e revolucionario. Traremos elementos politicos e sociais sobre
a transi¢ao entre a educacao infantil e o ensino fundamental, bem como, elementos de nossa
teoria acerca da transi¢ao entre a atividade de brincar para a atividade de estudo como
principal no desenvolvimento humano. Com esses apontamentos discutiremos o tempo do

brincar na educagado infantil e no 1.° ano do ensino fundamental nas escolas pesquisadas.

4«0 dominio da linguagem escrita significa para a crianca dominar um sistema extremamente complexo de
signos simbolicos.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 184, Traducdo nossa).
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5. TEMPOS DE BRINCAR: A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

A atividade € de leitura, o livro é sobre o Tempo. Conversando sobre o assunto,
Lucia (6 anos) fala que a gente tem que aproveitar enquanto ainda ¢ crianga.
(Diarios de Campo, 1.° ano, Brasil, 2014).

As transformacgdes ocorridas na sociedade levaram cada vez mais maes, que antes
eram consideradas como as principais responsaveis pela educacao das criangas pequenas, para
o trabalho fora de casa. No campo da educacdo infantil, varias conquistas foram conseguidas
nas Ultimas décadas do século XX. No Brasil, as creches e pré-escolas passaram das
Secretarias de Assisténcia Social para as Secretarias de Educagdo. Varios documentos foram
criados para servirem de referéncia pedagogica e curricular a essa nova etapa da Educagdo
Bésica, como exemplo, temos o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(RCNEI) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI).

No Brasil, a educacao infantil faz parte da Educagdo Basica, sendo a frequéncia da
crianca na pré-escola obrigatdria a partir dos quatro anos. Os documentos oficiais salientam
que as especificidades do desenvolvimento das criancas devem ser consideradas na
abordagem de conteudos. Diante disso, destaca-se a importancia do brincar na educacdo de
criangas de zero a cinco anos, salientando que a pré-escola também nao se caracteriza como
um espaco de preparagdao ao ensino fundamental. Em nosso pais, a ampliacio do Ensino
Fundamental para a duracao de nove anos tornou-se uma realidade. Um dos debates mais
polémicos sobre o tema, diz respeito as possiveis consequéncias negativas da antecipacdo da
escolarizagdo, em especial, a alfabetizacdo precoce.

O Ministério da Educagdo publicou em 2007 o documento intitulado: “Ensino
fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos de idade”. Essa
publicagdo teve o objetivo de auxiliar na elaboragcdo da proposta pedagogica e curricular dos
sistemas de ensino, diante da nova realidade do ensino de nove anos. No referido documento,
destaca-se que ndo ¢ objetivo da educagdo infantil preparar as criancas para o ensino
fundamental. Também ¢ realcado que as criangas de seis anos ingressantes no ensino
fundamental necessitam de uma proposta curricular que considere suas especificidades. Desse
modo, “[...] ndo se trata de compilar contetidos de duas etapas da educacdo basica, trata-se de

construirmos uma proposta pedagdgica coerente com as especificidades da segunda infancia e
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que atenda, também, as necessidades de desenvolvimento da adolescéncia.” (BRASIL, 2007,
p. 8). Dessa forma, temos uma proposta pedagodgica diferente daquela existente na primeira
série do ensino fundamental anterior a mudanca de ampliacao.

De acordo com o documento referido acima, a ampliacdo da escolarizacao representa
um maior tempo para a crianga se apropriar dos conteudos referentes a alfabetizacdo e o
letramento. Porém, ao mesmo tempo ressalta que o ensino do primeiro ano ndo esta reduzido
a essas aprendizagens, necessitando que haja um estudo das diversas expressdes. Nesse
documento, BORBA (2007) fala que, em relacdo ao brincar no primeiro ano do Ensino
Fundamental, é necessario garantir o seu tempo e espaco, ndo o restringindo ao que ¢
determinado pela escola para estas atividades, como por exemplo, os horarios de intervalos

nos patios de recreacao,

[...] a garantia de tempos e espagos para que as proprias criangas ¢ os adolescentes
criem e desenvolvam suas brincadeiras, nao apenas em locais e horarios destinados
pela escola a essas atividades (como os patios e parques para recreacdo), mas
também nos espacos das salas de aula, por meio da invengdo de diferentes formas de
brincar com os conhecimentos. (BORBA, 2007, p. 43 —44).

Desse modo, defende-se a organizacdo de rotinas que considerem a autonomia ¢ a
iniciativa infantil, ofertando as criangas diversos materiais e objetos para o exercicio dessa
atividade. Também ¢ destacado que, através do brincar, o adulto pode observar e compreender
as criancas. O documento afirma a existéncia de estudos demonstrando que,

[...] quando as criangas ingressam na instituicdo escolar antes dos sete anos de idade,
apresentam, em sua maioria, resultados superiores em relacdo aquelas que ingressam
somente aos sete anos. Um exemplo desses estudos ¢, podemos citar o Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagéo Basica (Saeb) 2003. (BRASIL, 2007, p. 5).

Porém, o mesmo documento segue dizendo que “Tal sistema demonstra que criangas
com histérico de experiéncia na pré-escola obtiveram melhores médias de proficiéncia em
leitura: vinte pontos a mais nos resultados dos testes de leitura.” (BRASIL, 2007, p. 5 — 6). Ou
seja, esses dados relatam uma margem de melhora na proficiéncia em leitura de criangas que
tenham frequentado, antes dos sete anos, a pré-escola e ndo o ensino fundamental.

Nesse panorama véarias pesquisas vém surgindo no mundo inteiro, tentando alertar
para os problemas advindos da escolarizagcdo em uma idade tdo pequena. O trecho do diario
de campo que abre esse capitulo foi observado em uma sala com criancas de seis anos, no 1.°
ano do novo ensino fundamental. A fala da crianga nos alerta para o fato de que ela esta

ficando sem tempo para viver a infancia. Os adultos precisam assegurar os direitos infantis,
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entre eles, o direito de brincar. A Lei n°® 8.069, de 13 de julho de 1990, que dispde sobre o
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em seu capitulo II, Art. 15, faz saber que,
Art. 15. A crianca e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e a dignidade

como pessoas humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos
civis, humanos e sociais garantidos na Constituigdo e nas leis.

A Lei destaca que o direito a liberdade compreende, entre outros aspectos, o “brincar,
praticar esportes e divertir-se”. Diante das dificuldades encontradas para fomentar uma boa
transicdo entre a educacgdo infantil e o ensino fundamental, cabe ao adulto avaliar, refletir e
combater a reducao do tempo de brincar na pré-escola e na escola.

Durante as ultimas décadas, a ideia de como ¢ possivel desenvolver uma transi¢ao
bem sucedida entre essas etapas da educacdo basica tem preocupado pesquisadores e
educadores de todo o mundo. Em 2010, o Ministério da Educa¢ao da Nova Zelandia publicou
um documento de revisdo da literatura sobre o tema da transi¢do entre a educagdo infantil e a
escola (PETERS, 2010). A revisdo envolveu trabalhos publicados de 2004 ¢ 2009 em paises
como: Nova Zelandia, Australia, Canada, Reino Unido e Estados Unidos da América. Peters
(2010) relata que esses trabalhos consideram que, apesar das criangas passarem por inimeras
transicdes em suas vidas, a transicdo entre a educagdo infantil e a escola merece uma atencao
especial. Nos trabalhos analisados foram constatadas diversas visdes teoricas elegendo o que
deve ou nao ser valorizado na transicao. Destaca-se que a transi¢cdo ndo ¢ um evento, mas um
processo que envolve varios fatotes (como a diversidade dos grupos) e a participagdo de
diversos sujeitos como a familia, comunidade e educadores.

Dunlop e Fabian (2006) em “Informing Transitions In The Early Years”,
investigacao realizada no Reino Unido, citam os trabalhos de Vigotsky, Leontiev, Elkonin,
entre outros, ao falar da importancia do jogo no periodo de transi¢do para os anos iniciais na
escola. Segundo os autores, o jogo pode ser uma ferramenta de continuidade da aprendizagem
Nesse processo.

Em Portugal, o Projeto “Caracterizacdo dos Contextos de Educacdo Pré-Escolar -
Inquérito Extensivo” (2014) teve o objetivo de caracterizar os jardins de infancia do pais. Por
meio de um questionario aplicado a 484 educadores*' de Portugal Continental, sendo 363 da
rede publica e 121 da rede privada, com e sem fins lucrativos, buscou-se avaliar a

implementa¢ao das Orientagdes Curriculares para Educagdo Pré-Escolar - OCEPE* ¢ a

*I' A pesquisa ndio conseguiu numero suficiente de participantes para ser considerada representativa.
*2 OCEPE (Portugal) constituem um conjunto de principios que objetivam apoiar o educador infantil na sua
pratica profissional.
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qualidade educacional das institui¢des. Nas questdes relativas aos documentos oficiais
curriculares portugueses, os educadores participantes relataram, de forma geral, que o aspecto
menos favoravel nas OCEPE ¢ a articulacdo da educagao pré-escolar com os objetivos do 1.°
Ciclo. Esse aspecto vem seguido de outro relativo as estratégias a serem utilizadas pelos
educadores para promover a transi¢cdo da educagdo pré-escolar para o 1.° Ciclo.

Percebemos, dessa forma, que a preocupacdo com o sucesso da transi¢do da educacio
infantil para a escola tem preocupado varios educadores do mundo todo e fomentado
pesquisas sobre como melhorar esse processo de transicdo. Nesse contexto, o brincar aparece
como uma atividade primordial, ndo apenas para a crianga pequena, mas também para os

chamados “escolares”.

5.1 A transicdo do brincar para a atividade de estudo: periodizacdo do desenvolvimento

psiquico infantil

Leontiev (2012) nos diz que, ao longo do desenvolvimento infantil, o lugar que a
crianga ocupa nas relacdes humanas ¢ alterado. Na idade pré-escolar, a crianga vé expandir
diante de si um mundo cada vez mais amplo. Como suas necessidades vitais sdo supridas pelo
adulto, a crianca age alheia ao produto de suas acdes. Agindo sobre o objeto, produzido pelo
homem, ela assimila 0 mundo adulto adentrando na compreensdo da cultura em que estad
inserida. Nessa idade, ha dois grupos de pessoas para a crianga, um grupo ¢ formado por
pessoas que estdo diretamente relacionadas a ela: mae, pai, familia mais proxima. E no outro
grupo estdo todas as outras pessoas que tém contato com ela. O contato com o segundo grupo
¢ mediado pelo primeiro. A entrada da crianca na institui¢do pré-escolar nao ¢ simples ¢ a
professora assume um papel importante, “Pode-se dizer que as relacdes com a professora
fazem parte do pequeno e intimo circulo de contatos das criangas.” (LEONTIEV, 2012, p.

60). E frequente o fato da crianca recorrer a professora para mediar suas relagoes.

Isabela (5 anos) ndo quer entrar na fila para seguir a sala. Vou perguntar a ela o
porqué, ela diz que as outras criangas ndo querem ser suas amigas. Apos saber disso,
a professora diz que todos precisam ser amigos. [...] Julia (5 anos) aparece ¢ diz que
quer que eu brinque com ela, explico que no momento ndo posso, pois estou
brincando na casinha. Ela diz que vai dizer a professora que eu ndo quero brincar
com ela e diz que eu ndo quero ser amiga dela.

(Diarios de Campo, Pré-escolar, Portugal, 2016).
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Ao entrar na escola, as relagdes sociais da crianca ficam mais complexas. No exemplo

acima, percebemos que parece haver uma ideia de que todos na escola precisam ser amigos e
que amigos brincam juntos, logo, se alguém ndo quer brincar, este alguém estd negando sua
amizade. H4 intimeros conflitos nesse tipo de relagdo estabelecida e as criangas sempre
recorrem a professora,

Carla (5 anos) e Isabela (5 anos) estdo zangadas. Renata (5 anos) e Thiago (5 anos)

vem reclamar das duas.

- Elas ndo querem brincar com a gente, vou dizer a professora.

- Mas eu e a Carla queremos brincar sozinhas e vocés ficam mandando na gente. S6

querem que a gente faca o que vocés querem. Seus manddes!

- Vou dizer a professora que vocés nao querem brincar com a gente.

- A gente quer brincar sozinhas!

A auxiliar intervém e coloca todos sentados num banco:

- Vao ficar ai até se resolverem.

- Ela ndo quer ser minha amiga. - Repete Thiago.
(Diarios de Campo, Pré-escolar, Portugal, 2016).

A ideia de que todos devem se respeitar, independente de serem amigos ou nio, ¢é
camuflada pela ideia de que todos s3o amigos e, por isso, precisam brincar juntos. Mas, ao
longo das relagdes, os conflitos vao mostrando a esses pequenos sujeitos que cada um possui
seus desejos e vontades e que esses precisam ser respeitados. Percebemos que o leque de
relacdes, sentimentos e das formas de vivenciar e lidar com os acontecimentos, ¢
incrivelmente ampliado ao entrar na escola. A crianca aprende, nao s a operar os objetos do
mundo adulto, mas também a se relacionar com os outros seguindo as normas sociais, aprende
sobre amizades e sobre ela mesma.

De acordo com Leontiev (2012, p. 60), “Essa ¢ a posicao real da crianca, a partir da
qual o mundo das relagdes humanas se desdobra diante dela, posi¢ao governada pela situagao
objetiva que a crianga ocupa nas relagdes”. Normalmente, a transicdo do periodo pré-escolar
para o préoximo periodo ocorre na escola. A escola tem um grande significado para as

criangas, visto que nela todas as suas relagdes sociais sdo reorganizadas.

Jonathan (6 anos): - Tia, é pra fazer s6 isso?.
Laura (6 anos) alerta: - Nao ¢ tia, é professora!.
(Diario de Campo, 1° ano, Brasil, 2015).

No trecho do didrio de campo acima, percebemos que ha uma mudanga na relagao
entre a crianga e a professora. Facci (2006) relata que, ao entrar no periodo onde a atividade
principal ¢ o estudo, ocorrem varias mudangas, ndo sé nas relacdes da crianga com a escola,
mas também na relagdo da crianca com a sua familia. Essa se dirige a crianga agora como

uma escolar: precisa estudar e ter disciplina etc.
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Segundo Leontiev (2012),

E claro que o ponto essencial nio consiste no fato de o escolar, em geral, ser
obrigado a fazer alguma coisa; mesmo antes de entrar na escola a crianca ja tem
obrigacdes. O ponto essencial é que agora nao existem apenas deveres para com 0s
pais e os professores, mas hd, objetivamente, obrigagcdes para com a sociedade. Estes
sdo deveres de cujo cumprimento dependera sua situacdo na vida, suas fungdes e
papéis sociais e, por isso, o conteudo de toda a sua vida futura. (p. 61).

E nesse movimento que o grupo de relacdes mais intimas da crianga (familia) perde
forca em relagdo ao grupo mais amplo (todas as demais pessoas que convivem com a crianga).
O que se passa na escola marca as novas relagcdes que a crianga possui.

Na dinamica do desenvolvimento da crianga, as Linhas Centrais de desenvolvimento
se cruzam com as Linhas Acessorias. De acordo com Pasqualini (2013), para buscar explicar
como ocorre o desenvolvimento de uma crianca, ¢ importante analisar a sua relacdo com o
mundo e as condi¢des concretas de vida e educacdo dessa crianca na sociedade. Ou seja,
através da andlise de sua atividade principal, considerando o contexto em que ela estd
inserida, podemos entender como ocorre o seu desenvolvimento psiquico.

Sobre a periodizacao do desenvolvimento psiquico proposta por Leontiev, o autor
estabeleceu o que ele denominou de “estagios do desenvolvimento psiquico”. Em cada estagio
ha uma relagdo especifica entre a crianga e a realidade, como também ha um tipo de atividade
que ¢ dominante. A mudanca do tipo de atividade dominante ¢ também uma mudanga de

estagio.

O conceito fundamental para compreendermos esta relagdo que se estabelece entre a
crianca ¢ o mundo ¢ a categoria atividade. A relagdo entre sujeito e o mundo, a
relagdo sujeito objeto ¢ mediada pelos atos humanos. Atividades entdo ¢ o elo que
liga o sujeito ao mundo na psicologia historico-cultural. Podemos dizer que a
atividade constitui a categoria modal para explicagdo do psiquismo. (PASQUALINI,
2013, p 76 - 77).

Ao falar em estagios do desenvolvimento psiquico pensamos no carater periédico do
desenvolvimento da psique infantil, j4 que o conteido da atividade principal segue certa
sequéncia no tempo/idade da crianga. Ao expor isso, pode parecer que ha algo “natural” que
independe das condi¢des de vida da crianca e que a faz seguir uma nova etapa em sua vida.
Porém, Leontiev (2012) alerta que “O caso ¢ que cada nova geragdo e cada novo individuo
pertencente a uma certa geracao possuem certas condi¢des ja dadas de vida, que produzem
também o conteido de sua atividade possivel, qualquer que ela seja.” (p. 65). Assim, ¢

importante salientar que o contetudo dos estagios nao ¢ imutavel.
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As condigdes historicas influenciam o contetido de cada estdgio. Dessa forma, ndo ¢é
verdade que uma crianga em idade pré-escolar “naturalmente” vai se interessar pela escrita,
mas sim, como sendo um sujeito imerso numa sociedade onde a escrita ¢ a base da
comunicag¢do nao verbal, esse sujeito ¢ levado a querer saber o que o adulto sabe e para isso se
focara na atividade de estudo. Uma crianca pertence a uma gera¢do de individuos que

possuem condi¢des de vida j& dadas,

Embora os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao longo do tempo
de uma certa forma, seus limites de idade, todavia, dependem de seu contetido e
este, por sua vez, ¢ governado pelas condi¢des histéricas concretas nas quais esta
ocorrendo o desenvolvimento da crianga. Assim, ndo ¢ a idade da crianga, enquanto
tal, que determina o conteudo de estagio do desenvolvimento; os proprios limites de
idade de um estagio, pelo contrario, dependem de seu conteudo ¢ se alteram pari
passu com a mudanga das condigdes historicos-sociais. (LEONTIEV, 2012, p. 65 -
66).

Atividade principal, como ja mencionada no capitulo 2, ¢ a atividade predominante
daquele periodo especifico do desenvolvimento. Ja as atividades secundarias, ndo menos
importantes, sao atividades que, junto a atividade principal, leva a outras vias de
desenvolvimento. Leontiev (2012) caracteriza o que ¢ uma atividade principal considerando
trés pontos: ¢ na atividade principal que surgem outras formas de atividade; nela os processos
psiquicos sao reorganizados ou formados; ¢ na atividade principal que sdo formadas as
principais mudangas na personalidade infantil. Consideramos uma atividade quando o motivo
para executd-la coincide com o processo. Na atividade, temos emocgdes e sentimentos em
relacdo com a mesma. Na a¢do, o0 motivo ndo coincide com o objetivo.

Ao mesmo tempo em que hd uma atividade principal que se organiza ¢ forma os
processos psiquicos, novas atividades vao se formando, a partir das conquistas feitas com o
desenvolvimento de atividades anteriores. E a partir da atividade principal que as principais
mudangas psicoldgicas acontecem. Quando a crianga adquire habilidades que superam o seu

modo de vida, ela reorganiza a sua atividade, passando a um novo estagio.

As novas formagdes desenvolvidas em cada momento do desenvolvimento
possibilitam, também modifica¢cdo na motivacdo de sua atividade. Isso faz nascer
nela novos motivos, conduzindo-a a uma reinterpretacdo de suas agdes anteriores,
modificando-as. Essas modifica¢des vividas pela crianga a encaminham a uma nova
situagdo social, ou a uma nova posi¢do no mundo das relagdes com seu entorno.
Portanto, a crianga ndo ¢ passiva, mas ¢ na sua atividade em interagdo com a historia
e a sociedade humanas que ela se desenvolve psiquicamente e se reconhece como
membro da cultura. (SOUZA, 2007).
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Na passagem de uma etapa para outra hd um periodo de “crise”. No nosso estudo
temos a crise dos sete anos, onde ha a transi¢do da crianga da pré-escola para a idade escolar.
Esses periodos de crise sdo caracterizados por mudangas bruscas na personalidade da crianca,
“As crises mostram a necessidade interna das mudangas de estagio, da passagem de um
estagio a outro, pois surge uma contradicao aberta entre 0 modo de vida da crianga e suas
possibilidades que ja superam este modo de vida” (FACCI, 2006, p. 20). As necessidades
internas e externas trazem para a crianga novos interesses.

Vemos que, com as mudangas psiquicas que ocorrem ao longo do desenvolvimento
infantil, a crianga muda de lugar nas relacdes sociais. A mudanga de uma atividade principal
para outra marca a mudanga de um periodo de desenvolvimento para outro. Vigotski (2008)
relata que na idade pré-escolar o brincar € a atividade principal onde se dé as principais vias
de desenvolvimento da crianca. Nessa idade ¢ possivel ver os indicios da proxima atividade
que se tornara a via principal de desenvolvimento: a atividade de estudo. Vygotski (2014c) diz
que o desenvolvimento da linguagem escrita comeca muito antes da crianca estudar a escrita

no colégio.

A transigdo ndo €, portanto, uma ruptura entre esses periodos, ao contrario, ambos os
periodos estdo ligados pelo motivo de penetrar no mundo adulto o que marca a
transi¢do em idade escolar é o movimento entre o desejo de fazer que o adulto faz,
para saber o que o adulto sabe. (PASQUALINI, 2013, p. 92).

Em suas pesquisas, Luria (2012) se dedicou a identificar e descrever os estigios e
fatores que fazem com que uma crianca consiga ir de um estagio a outro da escrita. Para ele,
as criangas muito pequenas véem a escrita como uma brincadeira, como um ato externo, sem
relagdo com o registrar, recordar, representar € informar. Salientando que nao ¢ possivel fixar
com precisdo a divisdo por idades e os estagios, visto a influéncia de muitos fatores do
desenvolvimento cultural da crianga, Luria relata que as criangas de trés, quatro e cinco anos,
por ele pesquisadas, eram “[...] mesmo capazes de imitar os adultos, mas eram completamente
incapazes de apreender os atributos psicologicos especificos que qualquer ato deve ter, caso
venha a ser usado como instrumento a servi¢o de algum fim.” (LURIA, 2012, p. 149).

Para o autor hd uma fase de pré-escrita ou pré-instrumental que corresponde a “Total
auséncia de compreensdo do mecanismo da escrita, uma relagdo puramente externa com ela e
uma rapida mudanca do ‘escrever’ para uma simples brincadeira e que nao mantém qualquer
relacdo funcional com a escrita.” (LURIA, 2012, p. 154).

Com o tempo as criangas inventam formas primitivas de escrita, como, por exemplo, a

utilizacao de sinais topograficos. Esses sinais, mesmo nao sendo diferenciados — pois apo6s um
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intervalo de tempo o sinal criado ¢ logo esquecido pela crianga — naquele momento a crianga
acaba criando uma alternativa para “anotar” e “relembrar” uma informacdo. “Este ¢ o
primeiro rudimento do que mais tarde se transformara na escrita; nele vemos, pela primeira
vez, os elementos psicologicos de onde a escrita tirard a forma.” (LURIA, 2012, p. 158). Esse
signo ndo ¢ como um signo simbolico, mas, sim, como um signo primario que sugere aquilo
que deve ser recordado. Essa ¢ uma fase de escrita ndo diferenciada. Quando a crianga faz a
diferenciagdo do signo, ou seja, quando um signo assume um significado objetivo, comum a
outros sujeitos, ela d4 um salto qualitativo em seu desenvolvimento. O desenho, para Luria,
pode servir como uma forma de registro, porém, ele € inicialmente uma brincadeira, sem
fun¢do de signo mediador.

Vygotski (2014c) no texto “A pré-historia do desenvolvimento da linguagem escrita”
fala nas etapas preparatdrias para o desenvolvimento da linguagem escrita. O gesto ¢ um dos
primeiros signos visuais da crianga e nele esta contida a futura escrita, “El gesto es la escritura
en el aire y el signo escrito es, frecuentemente, un gesto que se afianza.”” (p. 186). Ao
desenhar a crianga tenta muitas vezes indicar através dos gestos o que sua producao quer
representar, ‘“Para nosotros, los primeros dibujos de los nifios, sus garabatos, son mas bien

> (p. 187). O jogo infantil ¢ o

gestos que dibujos en el verdadero sentido de la palabra.
segundo momento em que podemos perceber a ligacao entre o gesto e a linguagem escrita.

No jogo simbolico os objetos ganham novo significado e o importante para uma
vassoura se tornar um cavalo nao ¢ a semelhanca entre os dois, mas, sim, a vassoura
possibilitar a crianga “cavalgar” sobre ela. A crianga desempenha tal acdo usando o gesto,
sendo assim,

Asi pues, desde ese punto de vista, el juego simbodlico infantil puede entenderse
como un sistema del lenguaje muy complejo que mediante gestos informa y sefiala
el significado de los diversos juguetes. Solo en la base de los gestos indicativos, el

juguete va adquiriendo su significado; al igual que el dibujo, apoyado al comienzo
por el gesto, se convierte en signo independiente.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 188).

Desse modo, Vygotski (2014c) diz que o significado do brinquedo estd no gesto que se

faz com ele e nd3o no objeto. As criangas ddo novos nomes e usos aos objetos. Com o uso

#«0 gesto ¢ a escrita no ar e o signo escrito ¢, frequentemente, um gesto que se fixa.” (VYGOTSKI, 2014c, p.
186, Tradugdo nossa.).

* “Para nos, os primeiros desenhos das criancas, seus garranchos, sdo mais gestos do que desenhos no sentido da
palavra.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 186, Tradugao nossa.).

# «0 jogo simbolico infantil pode se entender como um sistema de linguagem muito complexo que mediante
gestos informa e assinala o significado de diversos brinquedos. Apenas na base dos gestos indicativos, o
brinquedo vai adquirindo seu significado, de modo igual ao desenho, apoiado no comeco pelo gesto, se converte
em signo independente.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 188, Traducdo nossa.).
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prolongado, o significado do gesto passa para o objeto, “Asi, pues, el signo adquiere un
desarrollo objetivo independiente que no depende del gesto infantil. Consideramos este hecho

como una segunda gran etapa en el desarrollo del lenguaje escrito del nifio.”*® (p. 190).

Para Vygotski o desenho ¢ uma linguagem peculiar infantil. A crianga desenha a partir

da memoria, ela representa o que sabe e ndo o que vé. Assim, o desenho ¢ uma linguagem
grafica sobre algo.

Para Luria (2012) “[...] a escrita pode ser definida como uma fun¢do que se realiza

culturalmente, por mediacao.” (LURIA, 2012, p. 145). A escrita ¢ uma técnica auxiliar, onde

o sujeito utiliza linhas, pontos e outros elementos para recordar ou transmitir algo, sendo
assim, seu uso para fins psicoldgicos.

Figura 14 — Desenho crianga 5 anos, Brasil, 2015.
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%<0 signo adquire um desenvolvimento objetivo independente que ndo depende do gesto infantil.

Consideramos este feito como uma segunda grande etapa do desenvolvimento da linguagem escrita da crianga.”
(VYGOTSKI, 2014c, p. 190, Traducdo nossa.).
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Luis (5 anos) comega a desenhar no meu caderno,

- Tia, isso € uma formiga... vou fazer um zumbi... aqui € o cérebro... ai ele ¢ cheio de
meleca, gosma, o zumbi come cérebro, sangue, ele come tudo.

E me conta todo empolgado...

- Aqui ¢ o homem que morreu, olha vou desenhar o nome dele... 0 nome dele ¢
cheio de garra. Pra virar zumbi tem que comer sangue, come sangue ai vira zumbi.
(Diario de Campo, Jardim II, Brasil, 2015).

No desenho a crianga age como se estivesse relatando, como podemos perceber no
trecho do diario de campo. Assim, Vygotski (2014c) coloca o desenho como “[...] es un

lenguaje grafico nacido del lenguaje verbal.*™”

(p. 192). No desenho a crianga representa os
objetos e as palavras. Para o autor o desenvolvimento do desenho ndo se origina de forma
mecanica,

Hay en ¢l su momento critico cuando se pasa del simple garabato a lapiz en el papel
a utilizar sus huellas en calidad de signos que representan o significan algo. Todos
los psicologos estan de acuerdo que es aqui cuando, como dice Biihler, el nifio
descubre que las lineas por ¢l trazadas pueden significar algo.48 (VYGOTSKI,
2014c, p. 193).

No inicio a crianga, ao imitar o adulto, faz anotagdes mecanicas e tenta pela memoria
gravar o que elas queriam escrever nos garranchos. “El nifio que sabe trazar las letras pero que
no ha descubierto atn el mecanismo de la escritura, anota de forma indiferencia separa las
letras y sus panes que no sabe luego reproducir.”” (VYGOTSKI, 2014c, p. 196). A crianca
assimilara a linguagem escrita quando ela compreender os processos que a aproximam dessa
linguagem. A crianca comec¢a a compreender que, além de poder desenhar os objetos, ela
pode “desenhar” as palavras. Para Vygotski (2014c), “Todo el secreto de la ensefianza del
lenguaje escrito radica en la preparacion y organizacion correcta de este paso natural.”® (p.
197). Dessa forma, o jogo infantil € o desenho sdo etapas diferentes do desenvolvimento da
escrita, os quais representam mudangas bruscas e saltos qualitativos no desenvolvimento
infantil.

De acordo com Pinto, Viana e Portugal (2004), como as criangas antes de aprenderem

a leitura e a escrita, ja possuem uma ideia sobre o funcionamento da lingua, cabe ao educador

47

[...] uma linguagem grafica nascida na linguagem verbal.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 192, Tradugdo nossa).

* “Ha seu momento critico quando se passa do simples garrancho a lapis no papel a utilizar folhas em qualidade
de signos que representam algo [...] a crianga descobre que as linhas por ela tragadas podem significar algo.”
(VYGOTSKI, 2014c, p. 193, Tradugdo nossa).

# «“A crianca que sabe tragar as letras, mas ndo tem descoberto ainda o mecanismo da escrita, anota de forma
indiferenciada, separa as letras e suas partes que ndo sabe logo reproduzir.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 196,
Tradugao nossa).

0 «“Todo o segredo do ensino da linguagem escrita esta radicada na preparagdo e organizacdo correta deste passo
natural.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 197, Tradugao nossa).
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propiciar experiéncias que possibilitem a crianca confirmar, desenvolver e construir suas
ideias acerca da linguagem escrita.

Diante dessa questao pensamos em como a escola pode estar “preparando” as criangas
para as atividades de estudo, se essa mesma tem diminuido o espago € o tempo do brincar na
pré-escola, fomentando agdes obrigatorias para o ensino de letras, como também desenhos,
pinturas etc. Se entendermos que o brincar e o desenho sdo etapas fundamentais no
desenvolvimento da linguagem escrita, como entdo aceitar atividades de desenho onde tudo ja
esta estipulado pelo professor, onde a crianga nao tem sequer liberdade para escolher o que
deseja desenhar, onde o mais importante ¢ “trabalhar” o desenvolvimento “fisico motor” das
maos, desenhando dentro de contornos e segurando firme o lapis? Como a crianca pode
aproveitar todas as potencialidades do brincar para o seu desenvolvimento, se essa atividade
perde espago para a memorizagao e o treino do alfabeto, copiando letras e numeros, quando
ndo esta restrito a espacos com poucos materiais, onde o professor muitas vezes dita o que &,
ou ndo, mais importante e como se deve brincar?

Vygotski (2014c) salienta que, se o ensino da escrita se resumir a uma atividade
puramente mecanica, ele logo aborrecera a crianga, a qual ndo vera motivos para essa
atividade complexa e cultural. A crianga, sendo obrigada a desempenhar uma acdo sem
sentido para ela, ndo atuard por si. Ela precisa querer, sentir a necessidade de ler e escrever.
Isso ndo quer dizer que na pré-escola as criangas ndo podem ter contato com livros. Pelo
contrario, a professora deve estar atenta aos interesses infantis e responder a cada crianca,
expandindo os materiais e as possibilidades, seja no ato de brincar com jogo de tabuleiros ou
no brincar de ler e escrever. No seguinte trecho do diario de campo, notamos o interesse de
uma crianga pelo mundo da escrita. Ao brincar de escrita, ela pede para que a pesquisadora
“adivinhe” o que ela vai escrever. Percebemos que o mecanismo da escrita ainda nao foi
compreendido e a leitura ¢ tida como algo magico, onde a pesquisadora pode ou nao adivinhar

0 que esta sendo escrito.

Uma das meninas se aproxima de mim [...] ela me convida a brincar:

- Tia, vamos brincar de ler?,

- Vamos, como é?,

- Eu vou escrever aqui uma palavra e vocé advinha o que eu escrevi.

- Ok!.

Entdo ela comega a escrever varias letras em caixa-alta, percebo que sdo letras do
nome dela, mas todas misturadas.

- Pronto, o que eu escrevi?. Tento falar o que estd escrito, mas ndo consigo, pois
quase nao hé vogal. Sai algo tipo: Ad... ela diz:

- Nao, ¢ arvore, arvore tia!.

(Diario de Campo, Jardim II, Brasil, 2014).
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No Brasil e em Portugal observamos varias situagdes onde ha contagdo de historias.
Acreditamos que tal acdo ¢ muito importante para o despertar do interesse infantil e uma boa
entrada da crianca no mundo da escrita. Porém, entendemos que o expandir do universo da
linguagem escrita ndo pode se resumir a isso. A brincadeira ¢ o desenho, por exemplo, sdao
fundamentais para a apropriacdo dessa linguagem escrita.

Para refletir sobre essa questdo, analisaremos os dois trechos de diarios de campo
abaixo, um em Portugal e outro no Brasil, ambos com a participacdo de criangas de cinco

anos, na pré-escola.

Nas atividades livres, as criangas podem ir para as areas que quiserem. Bruno (5
anos) aparece na casinha e sai. Depois entra no canto da leitura e pega um livro. Ele
canta a musica do inverno segurando o livro. Depois ele 1€ em voz alta

- Era uma vez uma ambulancia, ia construir uma casa... ela construiu uma casa que
pegou fogo.

E vai passando as folhas do livro. O livro ¢ sobre a profissdo dos bombeiros ¢ tem
uma ambulancia na histéria, uma ambulancia com rosto ¢ que fala. Mas ele ndo esta
propriamente lendo, ele estd criando uma historia a partir das figuras que tem no
livro. E segue na sua historia:

- E essa foi a histdoria da ambulancia. Ele pega outro livro e diz:

- Vamos contar outra historia, esta historia ¢ da zebra. Os passarinhos estdo a cantar.
O ledo esta a chorar.

E guarda o livro. No livro s@o estes os desenhos: um ledo tem um graveto espetado
no pé e varios passarinhos estdo tentando ajudar o ledo. Bruno pega outro livro:

- A menina.

(Diarios de Campo, Pré-escolar, Portugal, 2016).

Elis (5 anos) pega um livro e me pergunta,

- O que ta escrito aqui? Eu vou ler, deixa eu encontrar uma pagina que vou ler.

Ela abre uma pagina e comeca a contar uma histéria. Ela me diz:

- O livro foi escrito pelos homens que escrevem, esse ¢ da cinderela.

Ela comega a ler a histéria da cinderela, ela ainda ndo sabe ler, mas vé as figuras e
conta a histéria como se estivesse lendo as letras:

- Essa ¢ a princesa e o castelo da princesa.

Pergunta pra mim: - O que ta escrito aqui?

Eu leio e pergunto se ela gosta de ler?, ela diz que sim.

Ela me diz: - Vamos ler esse livro, a tia ja leu, olha o livro que eu gosto de ler, eu
tenho varios livros, eu tenho todos esses livros de matematica, olha esses.

Ela pega livros com numeros na capa, sdo de matematica. Célia (5 anos) aparece e
me pergunta:

- Ela ta fazendo matematica?

E logo pergunta diretamente a Elis: - Vocé ta fazendo matematica?

- Sim, Elis responde.

[...] Célia pega outro livro igual, ela abre numa pagina que tem um relégio. Ela diz: -
- T4 marcando 9 horas...

E conta: - 1,2, 3,4...

Outras criangas pegam brinquedos... Célia diz:

- Depois dessa pagina aqui 6 9, olha a pagina, eu tenho que estudar pra prova que a
gente vai fazer hoje, cadé a pagina das balas? achei as balas.

Nao ha prova para fazer, mas elas criam essa situagdo imaginaria: precisam estudar.
[...] Achamos a pagina. Elis diz a Célia:

- Olha 14, 1€ o livro de matematica, quantas balas tem?.
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A professora percebe que as meninas estdo mexendo nos livros e manda guardar
imediatamente. Ela diz que n3o é hora de mexer em livros, tem que pegar um
brinquedo pra brincar.

(Diarios de Campo, Jardim II, Brasil, 2015).

Nesses trechos dos diarios de campo temos duas situagdes distintas. Nas duas vemos o
interesse das criangas pelo mundo da escrita. Elas pegam os livros e tentam ler as figuras,
criando historias. Observamos a criagao de hipdteses e ideias sobre o mundo da escrita, o que
indica, como trazido por Pinto, Viana e Portugal (2004), que elas ja possuem uma ideia sobre
o funcionamento da lingua: “O livro foi escrito pelos homens que escrevem, esse ¢ da
cinderela”.

Na situagdo presenciada no Brasil notamos que, além da criacdo da historia, quando a
outra crianga chega, cria-se uma nova situacdo imagindria: elas sdo duas estudantes e
precisam estudar para fazer uma prova de matematica. Parece claro que ha véarias fungdes
psiquicas em funcionamento, também ¢ notério o interesse das criancas pela leitura. As
criangas brincam de ler, de estudar. Porém, as situagdes se desenvolvem de maneiras distintas.
Em Portugal, no tempo livre de brincar, as criancas podem brincar com o que quiserem,
podem mexer nos livros, pintar, desenhar, usar o computador, ir a casinha. Ao desempenhar
tais atividades elas se empenham no que estdo fazendo, ja que elas estdo interessadas no que
fazem. Nessas atividades, apesar de serem da escolha das criangas, percebemos a mediag¢ao do
educador que organiza, planeja, observa as criancas e faz intervengdes que as estimulam a
tornar suas atividades mais complexas. No Brasil ndo ocorre o mesmo, no tempo de brincar
livre descrito acima, as criangas s6 podem brincar com as pegas que a professora indica,
qualquer outra atividade ¢ barrada. Logo que a professora percebe que as criancas estdo
mexendo nos livros, ela manda guardé-los, pois nao ¢ hora para isso, ¢ hora de brincar com as
pecas, mesmo que elas ndo queiram. Percebemos uma limitagao imposta pelas educadoras.

Pode parecer que, ao deixar as criancas livres na brincadeira, o papel do professor
diminua, porém, percebemos o contrario, o papel do professor fica bem mais complexo e
reflexivo. O professor precisa estar, a todo o momento, atento aos interesses das criancas,
criando situagdes enriquecedoras, trazendo novos elementos as brincadeiras (ndo elementos
que direcionem as agdes, mas elementos que as enrique¢am), conteidos novos que podem
tornar tais atividades mais complexas e potencializar o desenvolvimento das criangas. O
professor torna-se um sujeito ativo junto as criancas e, em todo momento, seus conhecimentos
sao exigidos para potencializar as situagdes. Assumindo essa postura, vemos que a mediagao

estabelecida pelo educador ¢ potencialmente geradora de aprendizagem.
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Para Vygotski (2014c), o ensino da escrita esté restringido ao ensino pratico das letras
e formacao de palavras, sem efetivamente ensinar a linguagem escrita. “A los escolares no se
les ensefa el lenguaje escrito, sino a trazar las palabras y por ello su aprendizaje no ha

sobrepasado los limites de la tradicional ortografia y caligrafia.”'”

(p. 183). Segundo o autor
esse ¢ um problema historico, presente até o dia em que escreveu tais palavras. Ousamos dizer

que esse problema se segue até os dias atuais.

A professora entrega uma folha com a atividade que eles vao fazer naquele
momento. [...] Ela explica que ¢ um calendério e primeiro é para pintar os desenhos
que nele hé (caprichando). A auxiliar diz que € para pintar sé as flores e pergunta se
ha flor marrom para dizer que ndo pode pintar a flor de marrom. A professora diz
que quer bem colorido e se ndo pintar caprichado ndo vai para o parquinho. [...]
Depois de colorir, a atividade ¢ de copiar todos os niimeros do calendario nos
quadrados correspondentes, ou seja, ¢ para preencher todo o calendario que estd em
branco.

Marcela (4 anos) tem muita dificuldade em copiar os numeros ¢ pede minha ajuda.
Ela tem dificuldade em copiar o niimero 2. Ricardo (4 anos) quer ensinar também.
Escrevo na minha folha de anotagdes para ela ver como ¢, mas quando ela tenta
fazer, sai uma coisa completamente diferente. O numero s6 sai quando eu pego na
mao dela para escrever.

(Diarios de Campo, Jardim I, Brasil, 2014).

Vemos nesse didlogo, primeiro a obrigatoriedade, ja mencionada, de pintar de forma
“caprichada”, depois a ameaca de ndo poder brincar se o “trabalho” ndo sair como a
professora deseja. Outro ponto ¢ o treino e a copia dos nimeros feitos com criancas de apenas
quatro anos em sala, os quais sao descontextualizados e sem significado, representando uma
tarefa penosa e dificil para as criangas.

Mello (2005) salienta que a brincadeira também ¢ a base para a aquisi¢do da escrita e
que atualmente nos estamos “contaminando” a educacdo infantil com praticas do ensino
fundamental, sendo necessario justamente o oposto que seria contaminar o ensino
fundamental com praticas ditas da educagdo infantil, entre elas, o brincar de faz-de-conta. A
antecipagdo da escolarizagdo surge, para a autora, em partes pela pressdo da familia e também
quanto a formagdo de professores que trazem a ideia de que a qualidade da escola esta
relacionada a introducdo de praticas de escrita. Observamos assim, que o brincar vem

perdendo espago para a escolarizagdo, como veremos a seguir na discussao de nossos dados.

31 «“Aos escolares ndo se ensina a linguagem escrita, sendo a tragar as palavras e por isso sua aprendizagem nao
tem ultrapassado os limites da tradicional ortografia e caligrafia.” (VYGOTSKI, 2014c, p. 183, Tradugdo nossa).
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5.2 Tempo de brincar e tempo de estudar: retratos da pesquisa

Pergunta da entrevista: Vocé acha que ha hora certa para brincar e hora certa para
estudar?

Resposta crianga 5 anos: Tem, porque a tia diz: E pra fazer a tarefa, depois que
terminar pode brincar! Entdo tem 7 horas para brincar horas, depois volta pra sala e
ai tem sete tempos para estudar”.

“Pergunta da entrevista: Vocé acha que ha hora certa para brincar e hora certa para
estudar?

Resposta crianca 6 anos: Sim, tem hora sim. O intervalo é hora de brincar. Tem o
tempo de brincar certinho, mas tem crianga que ¢ muito sapeca, quer brincar, mas
tem que respeitar.

Como ja mencionado no capitulo 3, cada escola pesquisada seguia uma rotina
diferente, as quais objetivam estruturar as praticas nas instituicdes escolares. Barbosa
conceitua rotina como “[...] produtos culturais criados, produzidos e reproduzidos no dia-a-
dia, tendo como objetivo a organizacao da cotidianidade.” (BARBOSA, 2000, p. 95). A rotina
se difere de cotidiano, que ¢ um conceito bem mais amplo, no qual hé as rotinas e também
aquilo que ¢ inesperado. Barbosa (2000) alerta para uma “rotiniza¢do da educagdo infantil”
onde habitos sdo padronizados. Surge a partir de tal colocacdo, a importancia de se considerar
a diversidade nessas praticas para que nao ocorram desigualdades. A autora destaca que,

A rotina pode tornar-se uma tecnologia de dominagado quando ndo considera o ritmo,
a participacdo, a relacdo com o mundo, a realizacdo, a fruicdo, a liberdade, a
consciéncia, a imaginacdo e as diversas formas de sociabilidade dos sujeitos nela
envolvidos. Quando se torna apenas uma sucessdo de eventos, de pequenas agdes,
prescritas de maneira precisa, levando as pessoas a agirem e a repetirem gestos ¢
atos em uma seqiiéncia de procedimentos que ndo lhes pertence nem estd sob seu

dominio, ¢ o vivido sem sentido, pois esta cristalizado em absolutos. (BARBOSA,
2000, p. 96).

Nessa exposicdo destacamos a frase “[...] ¢ o vivido sem sentido, pois esta cristalizado
em absolutos” para mostrar a importancia de refletirmos sempre sobre as rotinas impostas nas
instituicdes escolares. Muitas delas praticadas hd anos e baseadas em ideias ja ultrapassadas
para os dias atuais.

No ensino fundamental ¢ comum encontrarmos uma rotina mais rigida, onde as
disciplinas e contetidos sdo organizados ao longo do dia. Antes do inicio do ano letivo, o
tempo gasto com cada disciplina e o seu conteudo ja esta definido, considerando o curriculo
nacional destinado ao ensino fundamental. Nesse panorama, verificamos nas escolas
brasileiras, e na escola portuguesa pesquisada, um periodo bem definido da hora de brincar: o

intervalo. O intervalo também compreende a hora do lanche, por isso, tanto em Portugal,
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quanto no Brasil, verificamos criangas correndo com lanches nas maos, comendo e brincando
ao mesmo tempo.

Na pré-escola também ha rotinas pré-estabelecidas, mas seu desenvolvimento ¢ mais
complexo e diferente em cada instituicdo pesquisada, bem como em salas da mesma
instituicdo. No Brasil, na escola “Adé¢lia”, as turmas de Jardim I e II seguiam a mesma rotina.
A hora do intervalo também ¢ a hora do lanche e as criangas s6 podem brincar depois de
comerem. A comida € provida pelos 6rgdos publicos, € preciso fazer fila no refeitério e todos
precisam acabar de comer o lanche para que a turma seja “liberada” para brincar. Isso diminui
o tempo de brincar no intervalo. As criancas do Jardim I e II tém o mesmo horario de
intervalo, mas esse horario ¢ diferente das outras turmas, como, por exemplo, do 1.° ano do
ensino fundamental.

Na escola “Dora” o Jardim I funciona em horario vespertino e o Jardim II em horario
matutino. Tanto no Jardim I, como no Jardim II, o horario do intervalo é unicamente para
lanchar. Depois que todos comem, as criangas precisam lavar as maos e voltar para a sala.
Porém, hda momentos de brincadeiras dentro da sala. A forma de brincar depende das
educadoras, algumas adotam o brincar livre, outras dirigem a brincadeira. Abaixo podemos

ver alguns exemplos de rotinas,

Rotina no quadro: Roda de conversa (a professora diz que ¢ importante para saber o
dia e o que se vai fazer); Leitura (professora 1&é um livro); Atividades do dia das
maes (lembrancinhas para dar as maes); Leitura; Lanche; Banheiro; Ensaio do dia
das maes (criangas ensaiam para se apresentarem na festa do dia das mées); Parque;
Dominé de figuras (turma da Monica e engenheiros) dia da caixa de jogos; Roda
final.

(Diarios de Campo, Jardim I, Escola Adélia).

Rotina no quadro: Roda (brincadeira obrigatoria da danca das cadeiras); Musicas
(sentar em roda e cantar musicas); Educacdo fisica; Atividades (Copiar letras e
atividade de matematica); Lanche; Brinquedos (brincadeira livre); Roda.

(Diarios de Campo, Jardim II, Escola Dora).

Rotina no quadro: Historia (professora 1€ um livro); Tarefa (tarefa do livro de
matematica); Recreio; Texto (professora pede para as criangas lerem trechos);
Tarefa do ler e escrever (tarefa do livro referente ao texto lido por eles
anteriormente).

(Diarios de Campo, 1.° ano, Escola Dora).

Na rotina do Jardim I e II ha muitas atividades de leitura, escrita e matematica, assim
como atividades relativas aos dias comemorativos. Na rotina do 1.° ano, ja se segue o livro
didatico e sdo feitas avaliagdes mais rigidas. Também encontramos na sala do 1.° ano praticas

como o “ditado”,
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A professora tinha ditado algumas palavras e eles ndo conseguiram escrever:

“mortadela”, “presunto”, “queijo” e “o menino comeu o queijo”.

Eles escreveram vérias letras desconexas como:
“OMOQ?”: para “o menino comeu queijo” (Bruno);
“PIO”: “presunto” (Bruno);

“ODMEOSOFA”: “mortadela” (Bruno);
“DEIMOSIN”: “queijo” (Bruno);

“DMON”: “Pao” (Bruno).

(Diarios de Campo, 1.° ano, Brasil, 2014).

No 1.° ano, todos os dias ¢ obrigatoria a copia do cabegalho no caderno. No exemplo
acima, a professora se mostrou surpresa com o desempenho das criangas, porque todos os dias
elas copiam a palavra “menino” do cabecalho. Entretanto, no ditado, varias criancas nao
conseguiram escrever essa palavra. Observamos muitas atividades focadas apenas no ensino
da copia de letras e palavras. Presenciamos reclamacdes das educadoras pelo fato das criangas
ndo conseguirem escrever no 1.° ano. Esse fato chama aten¢do, pois, pelo novo ensino
fundamental de nove anos, ¢ no primeiro ano que a crianga terd contato com elementos da
escrita, tendo uma proposta curricular que considere suas especificidades e diferente da que
ocorria na primeira sé€rie do ensino fundamental anterior a mudanga de ampliacao.

Em Portugal, temos um ponto a levantar, ndo nos foi permitido entrar na sala do 1.°
ano do 1.° Ciclo sob a justificativa de que as criangas ndo brincam dentro da sala e que, por
1sso, uma pesquisa sobre o brincar ndo teria sentido. Desse modo, ndo temos dados sobre a
rotina no espago interno do 1.° ano. No espago externo, a hora do brincar esta limitada ao
intervalo.

No Brasil, apesar das criancas ndo brincarem dentro da sala do primeiro ano,
observamos varias resisténcias. Eles tentam brincar escondido, alguns com brinquedos que
trazem de casa. Por outro lado, Além disso, uma das salas do 1.° ano da escola “Adélia”
desenvolveu atividades de brincar no periodo de aulas e em cada dia da semana a professora
separava sempre um tempo dentro do periodo de aula, para que as criangas pudessem brincar.
Além disso, as crianc¢as podiam trazer os brinquedos de casa.

Vamos ver o projeto “brincadeiras tradicionais”. E um projeto que foi desenvolvido
com o 1.° ano. Durante as aulas eles aprenderam sobre brincadeiras tradicionais.
Nesse dia, as criangas do 1.° ano vao ensinar as brincadeiras que aprenderam para o

Jardim I e II (Passa anel, Coelhinho sai da toca e Telefone sem fio).
(Diarios de Campo, 1.° ano, Brasil, 2014).

Na pré-escola em Portugal foi observada uma rotina implicita, pois esta ndo esta
escrita e nem € passada para as criancas. Porém hé ac¢des sistematicas que acontecem todos os

dias, e.g., o calendario, a lista de chamada etc. pontos ja mencionados no capitulo 3. Todos os
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dias as criangas brincam na area de faz-de-conta, porém essa estd limitada ao numero de

quatro criangas. Todos os dias eles podem brincar livremente e escolher suas proprias

atividades, como nos mostra o trecho do didrio de campo abaixo,

Laura (5 anos) sai da casinha, Mirela (5 anos) e Renata (5 anos) perguntam quem

quer ir a casinha:

-1, 2, 3, 4... faltam quatro. Diz Renata.

Trés meninas estdo no computador jogando, trés criangas na casinha, cinco criangas
brincando de massinha e trés pintando.

(Diarios de Campo, Pré-escolar, Portugal, 2016).

Para tentar compreender como as criangas assimilam a rotina e o tempo de brincar, nas

nossas entrevistas perguntamos se elas créem que ha uma hora certa para brincar € uma hora

certa para estudar. Na Tabela 5, observamos a quantidade de respostas e algumas das

justificativas dadas. Percebemos que a maioria das criancas compreende a existéncia das

rotinas na escola e adotam alguns discursos dos adultos.

Tabela 5 — Respostas sobre se ha hora certa para brincar e estudar

Ha hora
certa

Nao ha Total de
hora certa respostas

Justificativa

Pré-escolar
(Brasil)

Pré-escolar

(Portugal)

1.° ano
(Brasil)

1.° ano
(Portugal)

22

10

16

“No recreio quando bate o sinal eu brinco”;
“Tem, pra estudar e brincar. Tem que terminar
de fazer toda a atividade, ai tem mais tempo pra
brincar”; “Sim, eu quero brincar e a tia fala
nao”; “Tem, porque a tia diz: € pra fazer a tarefa,
depois que terminar pode brincar [...]”’; “Na hora
do lanche ¢ a hora de brincar [...]”; “Tem hora
pra brincar, tem hora pra escrever sim”; “Tem
hora para tudo [...]".

“Tem, a professora ¢ que diz”; “Sim, eu ainda
ndo tenho relogio, mas quando chego em casa eu
vou estudar”.

“Sim, tem hora sim. O intervalo ¢é hora de
brincar. Tem o tempo de brincar certinho, mas
tem crianca que ¢ muito sapeca, queria brincar,
mas tem que respeitar”’; “Aqui as pessoas t€m

que aprender e a brincar também”.

“Nao, mas antes eu brincava mais”. “Aqui é s6
estudar”; “Sim, toca e vai brincar”; “Agora ¢ s6
estudo”.

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Observamos nas justificativas que o intervalo ou recreio, tanto para a turma do pré-

escolar, quanto para o 1.° ano, sdo tidos como o periodo em que se pode brincar: “No recreio

quando bate o sinal eu brinco”, “Sim, toca e vai brincar”. Também notamos a agdo de estudar

em contraposi¢do ao brincar: “Aqui as pessoas tém que aprender e a brincar também”. E ha
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indicios de que o tempo de brincar tem sido diminuido para dar lugar ao estudo: “Agora ¢ sé
estudo”.

Sobre a diminui¢do do tempo de brincar e as diferencas entre a transicdo de turmas,
questionamos as criancas sobre quais seriam essas diferencas, o que seria igual e se a crianca
julgava que no ano atual ela brincava menos ou mais que no ano anterior. Selecionamos

alguns trechos que nos revelam as dificuldades encontradas pelas criangas.

Tem um probleminha nesta sala, aqui ndo tem brinquedo e 14 tem um montdo. La
tem cozinha, s6 eles podem brincar. L4 eu aprendi demais, brinquei muito. Agora
aqui € so letra atras de letra. Nada de brincadeira. As meninas ficam conversando e
ndo aprendem nada. E tem letra dificil. E dificil ler e escrever, minha mée ta me
ensinando. O niimero 5 eu ja sei. Aqui ndo tem nada de brincar, s6 em casa, s6 de
boneca.

(Crianga de 5 anos, Escola Adélia, Brasil, 2015).

E bem legal, mais ou menos, esta sendo dificil, tenho dificuldade em acordar cedo.
Tem que fazer a licdo, eu ndo agiliento tanta coisa na minha cabeca. Tem brincadeira
que eu ndo entendo, o Ricardo™ aprendeu alguns nimeros. O numero 2 ¢ bem
dificil. O meu nome eu sei, eu nunca esquego 0 meu nome. Eu tenho copiado muitos
nomes pra aprender.

(Menina de 5 anos, Escola Dora, Brasil, 2015).

Essas falas demonstram as dificuldades encontradas pelas criangas ao tentarem
aprender a ler e escrever. Em determinadas circunstancias, verificamos também que as acdes
alfabetizadoras direcionadas as criancgas de 5 anos (Jardim II) parecem, para alguns sujeitos,
como além de suas possibilidades, como na frase dita pela segunda crianga: “[...] eu ndo
agiliento tanta coisa na minha cabega.”.

Em contrapartida, presenciamos depoimentos onde o aprender a ler e escrever € visto
com empolgagdo, como por esta crianca de 6 anos (1.° ano):

No passado era mais ou menos legal porque ndo aprendi nada. Agora ¢ legal porque

eu to aprendendo; Eu gosto de fazer a tarefa, no jardim 2 ¢ pouca tarefa, no primeiro
ano ¢ bastante. (Crianga de 6 anos, 1.° ano, Escola Dora, 2015).

A primeira crianga de cinco anos faz referéncia a aprendizagem ao falar sobre o
brincar: “L4 eu aprendi demais, brinquei muito.”, ja a crianga de seis anos segue um
raciocinio oposto: “No passado era mais ou menos legal porque nao aprendi nada. Agora ¢
legal porque eu t6 aprendendo [...]”. A nosso ver, as falas evidenciam a necessidade de

respeitar, no planejamento pedagdgico, o ritmo e tempo de cada crianga, bem como, suas

52 Todos os nomes proprios dos sujeitos sio ficticios.
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preferéncias e necessidades. Um curriculo inflexivel, sem a oferta de variadas atividades,

acaba por limitar as possibilidades de aprendizagem.

Abaixo, no Quadro 4, podemos verificar como as criancas percebem as diferencas

existentes entre a mudanca de uma turma para outra.

Quadro 4 — Percepcido das criangas quanto as diferenca entre turmas

99, <

pra o 2° ano”; “Sim, agora tem trabalhos”; “[...] agora
sdo muitas letras, eu ja sei fazer o g do gato.”;
“Nos ndo lemos e agora ja leio.”

Salas E diferente E igual Nao sabe
“Ta mudando muito, a casinha ta em outro lugar. [...]
Jardim IT Eu ndo sabia fazer antes letra, agora ja aprendi [...]”; “O banco é o de
(Escola “Sim, quando eu tava naquela eu mudei de sala”; sempre” -
Dora) “Mudou de sala; Nao ¢ tdo igual a sala, ndo pode
brincar no cachorrio [...] Tem casinha nova.”
“Agora t6 brincando de futebol; A gente pode sair da
Jardim II sala”; “[...] Mudaram todos os brinquedos. Brinquedo « ,
. . . e Os nimeros
(Escola la tem mais e aqui tem pouco [...]”; “Mudouasalae | . ” -
0 S , iguais e as letras”.
Adélia) as mesas; [...] Agora aqui ¢ so letra atras de letra.
= Nada de brincadeira [...]”
v . ~ . . ~ .
s 1.° ano “Aqui eu ndo brinco muito, ndo vou ao parquinho «
A . .. . v, < O alfabeto, a
(Escola depois do recreio, ndo brinco na sala”; “A forma de ensinar.” -
Dora) professora;” '
“[...] 0 jardim 2 ¢é pouca tarefa, no primeiro ano ¢é
bastante; No jardim 2 eu s6 desenhava, escrevia
1.° ano pouca ligdo. Aqui a tia deixa a gente escrever.”; “Os amigos o
; “Tem brinquedo novo; O primeiro ano sai mais e
(Escola , . e . . iguais. -
Adélia) rapido, tem o alfabeto [...]”; “[...] Antes ndo podia
pular corda. Agora a mesa ¢ grande, a outra era
pequena”; “Jogar a bola.”; “[...] a professora ¢
diferente.”
. “Nao sei
“Sim, era a prof. (nome)”’; “No ano passado tava em .
: 5. o ~ C . (primeira vez
Pré-escolar outra escola”; “Jogo do cdo aqui ndo tem; Tem - v,
casinha” na escola)”;
’ “Naéo sei”.
p— ~ . y .
& “Agora a gente escreve, antes ndo”; “Tinha férias”;
g “Sim, 14 eu brincava, aqui eu estudo.”;
£ “Eu era pequena, agora sou grande”; “Nédo havia “Niio sei”™
1.° ano livros para estudar; Cadernos”; “Agora nds passamos - “Nio” ’

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Ainda sobre o Quadro 4, observamos que as criangas apontam mudangas de diversos

aspectos: a mudanca do espaco fisico e dos moéveis; o ensino das letras e numeros; a

existéncia de menos, mais ou novos brinquedos e brincadeiras; restricdes ao brincar; a

diminui¢ao da brincadeira; o maior numero de tarefas ¢ atividades; a mudanca do local da

brincadeira; e a mudanga de professora. Como podemos perceber, sdo inlimeros elementos

que fazem dessa transicdo um processo muito marcante, sendo percebido como de grande

dificuldade para algumas criangas.
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Em relagdo ao que se mantém na transi¢do entre turmas, aparecem respostas relativas
aos amigos, moveis e as letras que ndo se alteram. Verificamos também a resposta de uma
crianca do 1.° ano dizendo que a “forma de ensinar” ndo se modificou. No que se refere as
criancas portuguesas, muitas delas ndo souberam responder, varias delas por estarem pela
primeira vez na escola e, assim, ndo terem feito ainda nenhuma transicdo. Como ja
mencionado nos capitulos anteriores, em Portugal a pré-escola ndo ¢ uma etapa obrigatoria do
ensino. Desse modo, ha criangas de 5 anos que estdo na sua primeira experiéncia escolar. Fora
esse aspecto, ndo observamos muitas diferencas entre as respostas no Brasil e em Portugal.

Perguntamos também as criangas se elas, no ano anterior, brincavam mais ou

brincavam menos que no ano atual. A Tabela 6 mostra que a maioria das criangas relata ter

brincado mais no ano anterior do que no presente ano.

Tabela 6 — Respostas relativas a brincar menos ou mais no presente ano

(Continua)

Nao ha
. . . Brinca mais no diferenga, nao
Salas Brincava mais no ano anterior Qtd. Qtd. &8, 1 Qtd.
ano atual lembra, ndo
sabe
Jardim
II “Ja brinquei mais”. 1 “Sim, tem mais 1 “Eu brinco mais 1
(Escola brincadeira.” na minha casa”
Dora)
‘$E b
. . u brinco
Jardim “Na outra turma eu brincava mais. 4 vente
11 mais.”; “T6 brincando menos 3 V;i fo 1 “Nao tem”. )
(Escola aqui [...]”; “Mais”. arquinho 2 “Nao lembro”;
Adélia) parquint
dias.
“No parquinho agora pode ir no
cachorrao; Bate o sinal, ai tem o “Mais, gosto
o intervalo, ¢ pouco intervalo muito de todas
1.° ano v ccr s o . -
— [...]”.“Brinco menos (no 1. as coisas [...]”;
@ | (Escola b 3 o . . 2 - -
s Dora) ano).”; “O ano passado teve Aqui tem mais
/A formatura, tinha brinquedos de brinquedos”.
fazer pulseiras, era mais facil
[ ],’
“No jardim 2 brincava mais, no
primeiro ano brinco menos.”;
“Eu brincava mais antes do que “Brinco mais,
1.° ano agora”; “La a gente brincava eu brinco fora, “Eu brinco
) bastante, mas nao tem licdo.”; no jardim 2 eu . . s
(Escola « o 4 T . 1 brinco igual. 1
a No primeiro ano tem caneta, s0 brincava la
Adélia) . .
pode levar material para fazer; A dentro.
ligdo € o que ¢ mais diferente;
Sao essas coisas. Mudou a
professora.”.
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(Continuagdo)
Nio ha
. . . Brinca mais no diferenca, ndo
Salas Brincava mais no ano anterior Qtd. Qtd. s, 1 Qtd.
ano atual lembra, ndo
sabe
“Nao sei,
Pré (primeira vez na
escolar “Mais” 1 - - escola)”’(4); 11
“Nao sei” (6);
“Nao tem”
s “Brincava mais (4)”; “Antes era . .
%" . (4% “Brinco mais, tem
diferente, agora tem que .
I
8 oy . mais espago,
~ trabalhar.”; “Brincava mais, mas . v - .
10 DIé & Fecreio era muito brinco de tropa. Brinca igual
1.° ano P e . 8 “Menos (no Pré)”; 4 nos dois.”; “Nao 6
pequeno”; “Agora € s6 no - - R v
. v Mais agora sei”’; “Nao (4)”.
intervalo”; “(Agora) Quando tem - o
. . o~ Brinco mais”;
pouquinho intervalo, porém ndo é « '
A
. N gora”.
muito [...]”.

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Das respostas indicadoras de que no ano anterior se brincava mais, notamos que as
criancas do 1.° ano atrelam isso ao fato da pré-escola haver menos tarefas e ligdes: “La a gente
brincava bastante, mas nao tem licdo.”, “Antes era diferente, agora tem que trabalhar.”. As
criangas ainda indicam que o tempo de brincar no 1.° ano estd resumido ao horario do
intervalo: “Bate o sinal, ai tem o intervalo, ¢ pouco intervalo [...]”, “Agora € s6 no intervalo”,
“Quando tem pouquinho intervalo, porém nao ¢ muito”.

As criangas do 1.° ano, que relatam brincar mais no atual ano, trazem questdes
relativas ao aumento de brinquedos, a possibilidade de brincar no ambiente externo e ao fato
de terem mais espago para brincar.

No proximo capitulo, discutiremos acerca dos diversos espacos do brincar, trazendo
questdes que possam clarificar uma possivel semelhanca entre brincadeiras nos diferentes
paises alvos deste estudo, com destaque para os lugares que sao organizados para a pratica do

brincar, além de dados sobre o que as criancas brincam e suas preferéncias.
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6. O ESPACO DO BRINCAR: DA EDUCACAO INFANTIL AO ENSINO
FUNDAMENTAL

Oh ciranda, oh cirandinha
(Pernambuco)

Oh ciranda, oh cirandinha,
Vamos todos cirandar;
Vamos dar a meia volta.
Volta e meia vamos dar;
Vamos dar a volta inteira,
Cavalleiro, troque o par.
[...]

Aqui estou na vossa porta
Feito um feixinho de lenha,
Esperando pela resposta
Que da vossa bocca venha.
Caranguejo ndo ¢ peixe,
Caranguejo peixe ¢;
Caranguejo so6 ¢é peixe

Na vasante da maré.
Da-ri-ra-la-la-la-l1a.
Da-ri-ra-la-1a-1a-1¢...
Caranguejo so6 ¢é peixe

Na vasante da maré.

[...]

ROMERO, Sylvio.*

Daniil Borisovich Elkonin®* (1904 — 1984) ¢ um dos grandes nomes da teoria
historico-cultural e ¢ reconhecidamente um grande estudioso do jogo protagonizado, mesmo
que, no Brasil, apenas um de seus livros tenha sido publicado em portugués. O autor nasceu
em Peretsshepino, na Ucrania. Formado em Psicologia, conheceu Vygotski em 1931 em
Leningrado (Sdo Petersburgo), tornando-se seu auxiliar. Com o falecimento de Vygotski,
Elkonin se integra ao grupo de Leontiev. Ele também sofreu repressdes por parte do governo
de Stalin. Trabalhou intensamente até 1984, quando em novembro veio a falecer.

Elkonin se dedicou por muito tempo ao estudo do jogo protagonizado. No seu livro,
“Psicologia do Jogo”, ele faz um estudo minucioso sobre esse tipo de atividade,
primeiramente falando da origem do jogo, de sua filogénese, das teorias sobre o jogo e depois
da ontogenia, dedicando aos processos psiquicos envoltos na atividade.

Desde o inicio, alguns pontos sdo ressaltados por Elkonin. Primeiro ele aponta que o
jogo protagonizado/jogo de papéis ¢ de origem social; segundo, que a educacdo no final da

idade pré-escolar traz o jogo de papéis, dessa forma, o jogo ndo surge de forma espontanea;

3 ROMERO, Sylvio. (Ed.) Cantos Populares do Brazil. Volume I. Nova Livraria Internacional: Lisboa, 1883.
> Diante das diversas possibilidades de grafia, optamos por usar a grafia mais comum no Brasil “Elkonin”.
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terceiro, que a atividade humana e as relagdes sdo o conteudo fundamental do jogo; e quarto,
¢ principalmente através do jogo e de suas caracteristicas que a crianga penetra no mundo das
relagdes sociais reais.

Ao defender sua tese de que o jogo protagonizado tem uma origem social, Elkonin
(2009) traz exemplos e problematiza o surgimento dos brinquedos. Em sociedades primitivas,
sdo poucos os relatos que evidenciam a existéncia de jogos protagonizados. Estudos
antropolégicos, recolhidos e debatidos por Elkonin, indicam que criangas, em sociedades
onde os instrumentos de trabalho sdo primitivos, brincam pouco e seus jogos nao sao
protagonizados. O brinquedo esta relacionado em sua origem com os instrumentos de trabalho

que tinham relagdo direta com a futura atividade da crianga,

Os povos do Extremo Norte, para reforgar seus trends, tinham que fazer numerosos
orificios. Esta perfuracdo também requeria rotacdo ininterrupta. [...] A aprendizagem
da rotagdo ininterrupta era imprescindivel, pois a crianga que adquiria este habito
aprendia facilmente o manejo de ferramentas cujo funcionamento era basicamente
similar. [...] Além do pido de chicote e da piorra, outra variante do furador eram as
cigarras, nas quais o movimento ininterrupto de rotacdo era obtido mediante uma
habilidade especial para retesar e afrouxar uma corda enrolada em torno do fuso.
(ELKONIN, 2009, p. 45).

Nessa citagao temos um objeto que € utilizado como brinquedo em todo o mundo, o
pido. Elkonin (2009) ainda salienta que, com o aumento da complexidade dos instrumentos de
trabalho, o uso de tais ferramentas em miniatura para o treino infantil foi reduzido, visto que,
assim, as ferramentas pequenas perdiam suas propriedades para o trabalho. Segundo o autor,
provavelmente reside ai o surgimento do brinquedo como entendemos hoje em dia, um objeto
“[...] que so representava a ferramenta de trabalho e os equipamentos ou utensilios da vida
adulta.” (ELKONIN, 2009, p. 77).

Verificamos a influéncia de diversas culturas no brincar da crianga brasileira, o que
sustenta a também hipdtese de Elkonin (2009) de que, em diferentes momentos historicos,
diversos povos mantiveram contato e trocas culturais.

O fato de varias criangas do mundo brincarem com jogos similares e a existéncia de
brinquedos comuns em vdarias culturas ndo significa que ha algo instintivo ou inato nas
criancas fazendo com que elas tenham as mesmas escolhas em diferentes partes do planeta.
Mas sim, que as influéncias culturais foram intensas ao longo dos séculos.

Os versos populares que abrem este capitulo sdo muito conhecidos pelos brasileiros.
Roméro em 1883 reuniu diversos cantos populares advindos de todo o Brasil. Esse mostram,
entre outros pontos, a influéncia da cultura portuguesa nas expressoes artisticas brasileiras.

Thedphilo Braga (1883) ja escreve na introdugdo das obras “colligidas” de Sylvio Roméro,
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[...] Portugal e o Brazil, separados pelas suas diversas actividades e interesses
politicos, mas irmdos perante as mesmas tradigdes poéticas, e consequentemente
orgdos de expansdo d'essa Civilisagao ocidental, cujas tradi¢des épicas e lyricas sdo
comuns & Hespanha, 4 Franga, 4 Italia ¢ 4 Grecia moderna. (BRAGA, 1883, p.
XXX1I).

Muito antes de ter se tornado uma nagdo, Portugal sofreu a influéncias de diversos
paises ao longo de sua histdria. Os povos ibéricos sofreram invasdes de arabes a romanos.
Todo um leque de jogos, brinquedos e de habitos, adentraram no Brasil por meio da
colonizagdo portuguesa e se misturaram com outras influéncias dos povos nativos.
Brinquedos tdo comuns no Brasil, que parecem tao regionais, na verdade, t€ém origens muito
longinquas, como exemplos: o pido, bola, pipa, o arco, bumerangues etc.

Se hd muito tempo povos antigos se influenciavam culturalmente em diferentes
esferas, transformando também o modo como a crianga brincava, nao ha como nos espantar
com as semelhangas existentes entre as nagdes nos dias atuais, principalmente depois da
expansdo das tecnologias da informacdo. “Na realidade, a semelhanca de todos os demais
brinquedos, surge e muda com o tempo; a sua histdria estd organicamente vinculada a da
mudanca de lugar da crianga na sociedade e ndo pode compreender-se fora dessa histéria.”
(ELKONIN, 2009, p. 47). A seguir, temos exemplos de similaridades entre Brasil e Portugal,
nesses podem ser vistos que as instituigdes pesquisadas organizaram seus espagos para uma

brincadeira tradicional: a amarelinha, que em Portugal tem o nome de “Jogo da macaca”,

Figura 15 — Amarelinha, Brasil, 2014.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2014.
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Figura 16 — Jogo da Macaca, Portugal, 2016.

Fonte: Thais Oliveira de Souza, 2016.

Da mesma forma como ¢ comum o compartilhamento de brincadeiras e brinquedos em
varios paises, também sdo comuns as caracteristicas e os desafios para a utilizagdo dos
espacos fisicos a pratica do brincar, sejam eles: em casa, nas ruas, nas cidades ou nas escolas
(BENTO, 2015; 2017). O medo da violéncia e a falta de infraestrutura (pracas, parques,
jardins, etc) tém afastado as criancas das ruas das grandes metropoles. A urbanizagdo vertical
tem diminuido os espagos privados. Prédios se erguem e quintais desaparecem. Assim como a
agitacdo da vida moderna diminui o contato entre os adultos, que sdo, em grande parte, os
responsaveis por mediar as relagcdes das criangas com os outros a sua volta. Nesse panorama,
novas tecnologias surgem para suprir a falta de interag@o entre as pessoas. As redes sociais e
os jogos eletronicos se misturam as velhas formas de entretenimento, como a televisdao e os
desenhos animados, que sedentarizam grande numero de criangas, limitando-as a reclusao no
ambiente doméstico.

E sabido que, atualmente, as criangas passam um consideravel tempo de suas vidas na
escola. Percebemos o quanto as condi¢des sociais € a educagao influenciam na aprendizagem
e no desenvolvimento humano. O adulto, frente as diversas transformag¢des na sociedade,

precisa assegurar a existéncia de espagos de brincar para as criangas, visto que o brincar se
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caracteriza como a atividade principal em idade pré-escolar e, portanto, principal via de
desenvolvimento infantil.

Os documentos oficiais, tanto do Brasil, quanto de Portugal, frisam a importancia da
organizac¢do do espago para a educagao infantil. O DCNEI no Brasil salienta que as propostas
pedagogicas das instituicdes deverdo possibilitar condigdes para que ocorram, dentre outros
pontos,

Os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos espacos internos e
externos as salas de referéncia das turmas e a instituicdo; e a acessibilidade de
espagos, materiais, objetos, brinquedos ¢ instru¢des para as criangas com

deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/
superdotagdo. (p. 20).

Ja o RCNEI diz que a organizagdo do espaco ¢ fundamental para a pratica educativa,
dando certa flexibilidade ao espaco quando diz que esse deve se adequar ao projeto que esteja
em curso. O documento destaca ainda que os espacos exteriores possuem grande potencial
pedagogico. As brincadeiras, tanto no espago interno, quanto no espago externo, devem ser
atividades permanentes, assim como: “[...] atividades diversificadas ou ambientes organizados
por temas ou materiais a escolha da crianga, incluindo momentos para que as criangas possam
ficar sozinhas se assim o desejarem.” (p. 56).

Em Portugal, de acordo com as OCEPE ¢ importante que exista uma reflexao
permanente sobre o espaco e sua funcionalidade para poder utilizd-lo. Dessa forma, vemos o
espaco como um ambiente flexivel, que se modifica de acordo com a dinamica do grupo.
Busca-se assim, evitar espacos estereotipados e padronizados. Salienta-se a importancia do

espaco exterior pelas suas potencialidades pedagogicas.

O espaco exterior ¢ um local privilegiado para atividades da iniciativa das criancas
que, ao brincar, t€m a possibilidade de desenvolver diversas formas de interacdo
social e de contacto e exploragdo de materiais naturais (pedras, folhas, plantas, paus,
areia, terra, agua, etc.) que, por sua vez, podem ser trazidos para a sala e ser objeto
de outras exploragdes e utilizagdes. E ainda um espago em que as criangas tém
oportunidade de desenvolver atividades fisicas (correr, saltar, trepar, jogar a bola,
fazer diferentes tipos de jogos de regras, etc.), num ambiente de ar livre. (2016, p.
27).

A forma como se organiza o espago ¢ a disposi¢cdo dos materiais nos diz muito sobre a
concepg¢do pedagdgica adotada pelas instituigdes. Assim, torna-se importante analisar como
os diferentes espacos sao utilizados para a promocdo do brincar, discutindo as possiveis
diferencas existentes entre a educacdo infantil ¢ o ensino fundamental e entre o Brasil e

Portugal.
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6.1 O brincar dentro e fora da sala/ na escola e em casa

Pergunto se elas gostam de brincar mais na escola do que em casa. Jamile (5 anos)
responde rapidamente:

- Aqui ndo tem nada... Ah, ¢ em casa, aqui ndo tem o que brincar, na minha casa
tenho brinquedo. Lais (5 anos) também responde:

- Aqui ndo, 14 em casa tenho muitos brinquedos, eu gosto de brincar de venda aqui.
Jamile rebate:

- S6 tem brinquedo pra brincar de venda no jardim I, no jardim II ndo tem
brinquedo, ndo tem nada aqui.

(Diarios de Campo - Turma Jardim II, Brasil, 2014).

Como ja mencionado anteriormente, estamos presenciando uma diminui¢do do brincar
nos espagos exteriores, quer seja pela agitacdo do mundo moderno (BENTO, 2015), quer pelo
medo da violéncia que assombra os grandes centros urbanos (BICHARA et al, 2011). As
mudancgas nos espagos de brincar, assim como sua organizacdo, modificam a forma como as
criangas exercem essa atividade.

Conteudos, formas e frequéncias de brincadeiras dependem, em grande parte, da
qualidade dos espagos destinados a elas, tanto em termos das caracteristicas fisicas

(dimensdo, topografia e equipamentos presentes) quanto das sociais (localizagao,
pessoas presentes, cultura, entre outros aspectos). (BICHARA et al, 2011, p. 167).

Pela falta de espacos publicos, observamos um aumento na utilizagdo de espacgos
internos como se fossem externos, como ¢ o caso dos parques e playgrounds (BICHARA et
al, 2011). Cada vez mais, busca-se a criacdo de ambientes seguros e controlados. Bento e
Portugal (2016) relatam que nos contextos da educagdo infantil ha um grande foco nas
atividades que acontecem dentro das salas. “Em Portugal, bem como noutros paises europeus,
o brincar tem vindo a ganhar um formato cada vez mais estruturado, circunscrito a espacos
fechados e controlados pelos adultos.” (p. 87). Esse tipo de estimulacdo acaba gerando uma
diminui¢do de iniciativa e autonomia das criancas, limitando suas experiéncias e, por
conseguinte, descobertas. Além desse ponto, os autores salientam que a diminuicdo de
experiéncias ao ar livre contribui para o aparecimento de problemas de saide decorrente do
sedentarismo, como, por exemplo, a obesidade e seus desdobramentos.

Ja ¢é reconhecido que o brincar nos espagos exteriores aumenta consideravelmente as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento infantil. Observamos a possibilidade de

desenvolvimento, ndo apenas nos aspectos motores e fisicos, como o equilibrio ¢ a
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coordenacdo, mas também nos aspectos cognitivos € emocionais, como a autonomia e
confianga.
O desenvolvimento motor relaciona-se de uma forma estreita com o
desenvolvimento cognitivo, considerando-se que a compreensdo do mundo ¢ feita a
partir das interacdes e exploragdes da crianga. Através do movimento, a crianga

adquire informagdes em relagdo ao que a rodeia, [...] a aquisi¢do de uma consciéncia
do corpo, em relagdo ao espaco. (BENTO, 2015, p. 130).

Bento (2015) destaca que experiéncias de qualidade vivenciadas nos espacos
exteriores também promovem na crianga um maior sentimento de pertenca em relagao ao
espaco. Visto que ha uma tendéncia a cuidarmos melhor do que consideramos nosso. Isso
gera uma maior valorizacdo desses espagos, Acrescenta-se o fato de que o espaco exterior

apresenta a crianga uma maior gama de desafios.

[...] a imprevisibilidade dos contextos naturais conduz ao aparecimento de
obstaculos que impelem a crianca a encontrar estratégias de resolucdo de problemas.
Na busca por solugdes, surgem também oportunidades para a cooperacdo entre pares
e para a partilha de ideias e objetivos, mobilizando-se assim importantes
competéncias sociais. (BENTO, 2015, p. 131).

Como defende Vygotski (2014d), o ensino deve se adiantar ao desenvolvimento. Criar
situagdes inovadoras e novos desafios fara com que a crianga aja na sua Zona de
Desenvolvimento Iminente. Acreditamos que o brincar nos ambientes externos pode
enriquecer as aprendizagens infantis, ja que conta com a dimensao do inesperado.

Nessa pesquisa buscamos compreender como ¢ organizado o brincar fora da sala de
atividades, ou seja, nos espacos externos das escolas participantes. Com algumas diferengas,
0s espagos sdo amplos, com areas cobertas e ndo cobertas, possuindo vegetagdo e elementos
naturais. A escola Adélia apresenta o maior espaco dentre as trés pesquisadas, além de possuir
arvores, quadra esportiva e um relevo que possibilita variadas atividades. Tanto no Brasil,
quanto em Portugal, o uso do espago exterior esté restrito, na maioria das vezes, ao tempo do
intervalo/recreio. Na tabela 7, observamos as preferéncias das criangas em relagdo a brincar

dentro da sala de atividade ou fora, no ambiente externo.



Tabela 7 — Preferéncias quanto a brincar dentro ou fora da sala de atividades
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Salas Fora Justificativa Justificativa NO.S Justificativa LD
dois sabe
“[...] ¢ mais gostoso
Jardim [...] Foranao tem
I 1 “[...] é mais divertido, eu muita coisa [...] tem 0 ) 1
(Escola relaxo, ¢ muito legal [...]” muito barulho.”; “[...]
Dora) escorrega de plastico
[...]”
“[...] brincar de motoca, vai no
Jardim parquinho.”; “[...] tem urr}, “[..] pecinhas,
I monte de espago, de lugar.”; -
6 . . v daquelas de montar 0 0
(Escola [...] tem parquinho.”; “[...] L]
Adélia) por causa do lanche.”; “[...]
tem um ventinho gostoso.”
Jardim “[...] ndo pode brincar dentro
II 3 da sala, a tia ndo deixa.”; “[...] i 1 ) 0
— (Escola no parquinho”; “[...] no
§ Dora) parque.”
M “[...] Na sala ndo pode brincar,
sO conversar, talvez depois da “[...] tem livro, a
Jardim aula a tia deixa brincar um gente pode ler,
II pouco.”; “[...] tem arzinho e a pegar.”; “[...] atia da -
4 . 2 . 2 0
(Escola gente toma lanche.”; “[...] tem massinha e outras
Adélia) mais espaco ¢ tem coisas.”
brinquedo.”; “[...] a sala de
aula ¢ muito quente.”
1.° ano “[...] tem que ser fora, a gente
(Escola 4 nunca brinca dentro da sala, s6 0 - 0 - 0
Dora) de massinha, mas ¢ dificil.”
o “[...] La no recreio tem corda
1.7 ano ra pular.”; “[...] tem mais
(Escola 3 pra pual, > b 0 - 0 - 0
0 espaco.”; “[...] dentro da sala
Adélia) < . »
ndo ¢ pra brincar.
“[...] ¢ muito mais divertido.”;
“[...] eu gosto de correr.”; “[...]
pode fazer barulho.”; “[...] “[...] porque a
Pré- podemos brincar a vontade.”; “[...] h& muito jogos.” escola €
= ] 8 « d d . 2 1 divertida.” 0
5 escolar [...] pode ser do que quiser.”; ivertida.
£ [...] porque tem mais
£ espago.”; “[...] brincar de
correr.”
“[...] mas dentro eu também
1.° ano 18 ajudo a professora.”; “A gente 0 - 0 - 1

brinca sé fora.”

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

A maioria das respostas demonstra que as criangas preferem brincar na area externa da
escola. Apenas a turma do jardim I da escola Dora, mostra uma maior preferéncia para brincar
dentro da sala de atividades. Nas fichas de observacdo da referida turma, que serdo
apresentadas mais adiante, temos nove episodios de observagdo. Desses nove episodios,
apenas um foi registrado no ambiente externo, no ano de 2015. No ano de 2014 ndo

registramos nenhum brincar fora da sala. Observamos que, nessa turma, as criancas quase nao
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saiam para o ambiente externo, apenas no horario do intervalo, restrito ao lanche, apo6s o qual
as criangas voltavam imediatamente para a sala. Tal fato pode ter influenciado a resposta das
criancas que disseram, em sua maioria, que gostavam mais de brincar dentro da sala.

Das justificativas sobre o porqué as criangas gostam mais de brincar fora da sala,
temos respostas relacionadas ao fato de ser mais divertido: “[...] € mais divertido, eu relaxo, ¢
muito legal [...]”; respostas relacionadas aos brinquedos e brincadeiras que estdo e acontecem
apenas no espaco exterior: “[...] brincar de motoca, vai no parquinho.”, “[...] La no recreio
tem corda pra pular.”, “[...] eu gosto de correr.”; respostas relativas as caracteristicas do

b

espaco fisico: “[...] tem um monte de espaco, de lugar.”, “[...] tem um ventinho gostoso.”;
respostas relacionadas a liberdade de brincar: “[...] pode fazer barulho.”, “[...] podemos
brincar a vontade.”; “[...] pode ser do que quiser.”; e outras caracteristicas: “[...] por causa do
lanche.”.

Destaca-se nas justificativas a questdo de que, no ambiente interno, as salas brasileiras
possuem ventilacdo e iluminagdo comprometida, o que causa incomodo as criangas: “[...] tem
arzinho [...]”, “[...] a sala de aula ¢ muito quente”. Outro ponto merecedor de destaque € que
muitas criancas do 1.° ano relataram, tanto no Brasil quanto em Portugal, que na sala ndo se
brinca. Tal fato ressalta que o lugar da brincadeira no 1.° ano estd restrito ao horario de
intervalo/recreio: “[...] Na sala ndo pode brincar, s6 conversar, talvez depois da aula a tia

b

deixa brincar um pouco.”, “[...] tem que ser fora, a gente nunca brinca dentro da sala, s6 de
massinha, mas ¢ dificil.”, “[...] dentro da sala ndo ¢ pra brincar.”, “A gente brinca s6 fora”.
Observamos também que as limitagdes para brincar dentro da sala ja sdo indicadas no pré-
escolar, como podemos ver na fala de uma crianca de 5 anos do Jardim II: “[...] ndo pode
brincar dentro da sala, a tia ndo deixa”.

Para as justificativas sobre o porqué as criancas preferem brincar dentro da sala,
vemos respostas referentes ao fato de ser considerado mais agradéavel: “[...] € mais gostoso
[...]”; respostas referentes as caracteristicas do espacgo externo: “Fora ndo tem muita coisa [...]
tem muito barulho.”; e respostas relativas aos brinquedos que existem dentro da sala: “[...]
pecinhas, daquelas de montar [...]”, “[...] hd muito jogos™, “[...] tem livro, a gente pode ler,
pegar.”, “[...] a tia da massinha e outras coisas.”

Também questionamos as criangas se elas preferem brincar na escola ou em casa. Na
tabela abaixo verificamos que para as turmas de Jardim I (Dora), Jardim II (Dora), Pré-escolar

e 1.° ano (Portugal), as criangas preferem brincar na escola. Para as turmas Jardim I (Adélia),

Jardim II (Ad¢lia), 1.° ano (Dora), as criangas preferem brincar em casa.
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N . . N . . . . Na
Salas a Justificativa a Justificativa s Justificativa 40
casa escola doi sabe
Jardim “Aqui ¢ mais
I 1 “[...] 1a tem parquinho, ) divertido.”; “[...] ) i 0
(Escola adoro minha casa [...]". Tem brinquedo novo,
Dora) comida.”
“[...] tem carrinho, futebol “[...] aqui tem
. eu brinco mais.”; “[...] tem trenzinho [...]”; “[...] “Em casa e na
Jardim .
I videogame, motoca, Em casa eu fico escola. Em casa tem
5 carrinho, homem aranha, 2 sozinha, assistindo TV, 1 massinha colorida, 0
(Escola e ) . . . .
Adélia) Bem10.”; “[...] tem boneca as vezes minha tia vai aqui tem
[...17; “[...] tem mais pra 14 ai eu brinco com parquinho.”
espaco.” ela[...]”
. “[...] em casa ndo tem “[...] Na escola tem
— Jardim v .
% parque, nem quadra.”; parquinho, tem o
s II P ~
& 0 - 3 Brinco de boneca na 1 cachorrdo, mas em 0
(Escola . ». ;
escola, ¢ legal.”; “[...] casa também tenho
Dora) . . >
aqui também estuda. cachorro.
Jardim “[...] eu brinco o dia todo “[...] tem tudo nos
II 3 [...T7 “[...] tem mais 1 “[...] tem mais ) dois.”; “[...] cada 1
(Escola brinquedo.”; “[...] tem brinquedo. hora eu brinco com
Adélia) meus primos 18.” algo [...]”
1.° ano “[...] tem mais brinquedo
(Escola 3 [...]”; “Na rua, na casa da 1 - 0 - 0
Dora) madrinha.”
1.° ano « « o «
Em casa tem tablet, [...] tem varias [...] porque tem
(Escola ! videogame.” ! brincadeiras.” ! ente pra brincar.” 0
Adélia) game. : gemep :
“[...] tenho maquiagem.”; “[...] tem a professora e “[...] a escola tem
“Em casa, tem mais (nome da auxiliar)”; muita coisa e em
, brinquedo, tem mais “[...] é linda.”; “[...] casa também [...]”;
Pre' : : 2 99, <6 113 :
escolar 2 brincadeira. 6 gosto da escola.”; “[...] 5 [...] aqui tem 0
gosto muito das minhas experiéncias [...]”;
= amigas.”; “[...] meus “Os amigos
éﬂ amigos.” gostam.”
) “[...] € mais divertido.”;
A~ “[...] minhas amigas.”;
“[...] é gira (legal)”;
1.° ano 2 “Em casa no balougo [...]” 9 “[...] tem muito 6 - 1

99, <

espaco.”; “[...] os
amigos.”; “[...] estudo
também [...]”

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

As respostas relativas ao “brincar em casa ¢ melhor” sdo relacionadas a: ter mais

2 G

opcdo de brinquedos e brincadeiras: “[...] 14 tem parquinho [...]”, “[...] tem carrinho, futebol

e TY

eu brinco mais.”, “[...] tem videogame, motoca, carrinho, homem aranha, Bem10.”, “[...] tem
boneca [...]”,Em casa tem tablet, videogame.”, “[...] tenho maquiagem.”; respostas
relacionadas a ter mais companhia: “[...] tem meus primos l4.”; respostas referentes a ter mais

EE 1Y

espaco e tempo para brincar: “[...] tem mais espacgo”, “[...] eu brinco o dia todo [...]”.
Essas mesmas categorias foram encontradas na justificativa de porque na escola ¢

melhor brincar: ter mais op¢do de brinquedos e brincadeiras: “[...] aqui tem trenzinho [...]”,
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2 66

“[...] em casa ndo tem parque, nem quadra.”, “[...] tem mais brinquedo.”; respostas sobre ter

mais companhia: “[...] gosto muito das minhas amigas.”; “[...] meus amigos.”; e respostas

relacionadas a ter mais espago e tempo para brincar: “[...] tem muito espaco.”. Notamos

também justificativas relacionadas a possibilidade de na escola também poder estudar: “[...]
» » «

aqui também estuda.”, “[...] tem a professora e (nome da auxiliar)”, “[...] estudo também [...]”.

Ha diversos fatores que influenciam a preferéncia da crianga por brincar em determinados
ambientes.
A utilizagdo do espaco interno, principalmente nas turmas de cinco anos, € quase

exclusivamente, nas turmas de criangas de seis anos, esta restrito a execucao de atividades
estruturadas e programadas. Ja o espago externo tem seu uso reduzido a um pequeno periodo
de tempo: o intervalo. Acreditamos que o brincar acontece tanto no espaco interno, quanto
externo, aproveitando as inimeras oportunidades que as caracteristicas de ambos podem
oferecer. Torna-se importante reconhecer o espago externo como um lugar com grande
potencial pedagogico. De acordo com Bento e Portugal (2016) parece nao haver uma busca
para compreender as necessidades e interesses infantis. Verifica-se uma grande preocupacao
com as atividades dirigidas por adultos, sendo as atividades livres, rotinas e relagdes
desvalorizadas. “Reconhecer o espaco exterior como um contexto pedagogico exige uma
atitude de profundo respeito, reconhecimento e compreensdo das capacidades e interesses das
criangas (crianga ativa e competente)” (BENTO & PORTUGAL, 2016, p. 92).

Quando observamos as praticas dentro e fora da sala, verificamos a existéncia de certa
dicotomia no exercicio do brincar: dentro da sala o brincar apresenta-se limitado e
excessivamente controlado, por outro lado, no brincar fora da sala ndo percebemos uma
interagdo entre educadores ¢ criangas.

De acordo com Oliveira (2010), muitos educadores tém uma visao equivocada sobre o
brincar. Apesar de existirem profissionais que saibam da importdncia do brincar para o
desenvolvimento da crianca pequena, muitos deles ndo demonstram um conhecimento mais
cientifico e aprofundado de como essa atividade ocorre e suas caracteristicas no
desenvolvimento humano. Isso, muitas vezes, leva a um controle excessivo dessa atividade
dentro da sala. Nos casos em que hd uma falta de interacdo entre adultos e criangas, comum
nos ambientes externos, hd indicios de que exista uma percep¢ao do brincar como um meio
apenas para extravasar as energias, como confirma a fala de um adulto durante o intervalo do

1.° ano:

- Tem que brincar, imagina, ficar esse tempo todo sem intervalo. Tem que extravasar
as energias, sendo as professoras ndo aguentam.
(Diarios de Campo, 1.° ano, Portugal, 2016).
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Tal afirmagdo poderia significar uma compreensdo do brincar como sendo algo

natural, bioldgico,

[...] como se jogar fosse algo proprio da natureza bioldgica da espécie e, portanto,
ndo necessitasse de suportes culturais. Assume-se, assim, uma concepgao
espontaneista de educagdo e uma versdo romantica de um processo realizado apenas

sob impulsos internos, o qual permite relaxar tensdes, mas ndo construir algo novo.
(OLIVEIRA, 2010, p. 234 — 235).

Ainda sobre as caracteristicas do brincar, perguntamos as criangas se elas julgavam se

na escola havia brinquedos suficientes ou nao e o que elas desejariam que existisse. A Tabela

9 mostra que a maioria das turmas apresentou respostas onde afirmam ter brinquedos

suficientes na escola e, mesmo assim, muitas criangas disseram que era preciso ter mais

brinquedos, indicando seus desejos: panelinha, boneca de fruta, carrinhos, um balanco,

boneca loira com cabelo enrolado, Barbie, skate, bicicleta, legos etc. Outros pedidos foram

grandiosos: uma roda gigante, carrinhos que gira, pula-pula, piscina de bolinha, castelo,

tobogad com piscina. Outros sdo desejos simples que poderiam ser facilmente atendidos e que

denunciam a necessidade que as criangas sentem de terem contato com a natureza e brincar ao

ar livre: “[...] &rvore pra subir, um campo pra brincar, respirar, pegar em agua.”.

Tabela 9 — Respostas sobre ter ou ndo brinquedos suficientes na escola

Salas . Tem Nﬁo tem O que desejaria
brinquedos brinquedos
Jardim I (Escola “[...] panelinha [...]”; “[...] terra [...]”; “[...] tem que ter
3 1 N o -
Dora) mais.”; “[...] bem mais brinquedo.
“[...] uma roda gigante [...] aqueles carrinhos que gira com
Jardim I (Escola 7 1 a gente dentro.”; “[...] &rvore pra subir, um campo pra
Adélia) brincar, respirar, pegar em agua.”; “[...] boneca de fruta
[...]7; “[...] tem poucos carrinhos.”
(Ei(r)(li;n]l)gra) 2 3 “[...] um balango.”; “[...] ter mais brinquedos.”
“[...] pula-pula e piscina de bolinha.”; “[...] O pula-pula s6
T@ tem em festa.”; “[...] Tem brinquedo, mas tem crianga que
& ¢ muito bagunceira. [...] Aqui tem um monte de brinquedo
Jardim 1T 4 5 quebrado, eles ndo pensam, ai a gente quer brincar ¢ ndo
(Escola Adélia) pode, porque ta tudo quebrado.”; “Uma boneca loira com
cabelo enrolado,”; “Pula-Pula.”; “Mais brinquedo, pula
pula, piscina de bolinha, castelo de boneca pra eu entrar
dentro.”
1.° ano (Escola “[...] um toboga com piscina. Queria que minha cachorra
2 1 . . - . cenr e 1 ”
Dora) estivesse aqui, mas ndo pode.”; “Mais brinquedo.
L ?gé(f:)“’la 3 0 “[...] Barbie.”; “[...] skate.”; “[...] bicicleta [...]"
Pré-escolar 11 0 -
Tg‘b “[...] eu trago de casa.”; “Eu gosto de brincar sem
g 1o brinquedos.”; “Mais brinquedos.”; “Trago na mochila pra
5 % ano 10 9 . ». ». e ».
a brincar.”; “[...] legos.”; “Balougo.”; “[...] tem pouco,

qualquer brinquedo, carro pra pedalar.”

Fonte: Dados da pesquisa de campo.
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Ainda sobre a tabela 9, as respostas das criancas do 1.° ano de Portugal indicam que
elas levam para a escola brinquedos de suas casas: “[...] eu trago de casa.”, “Trago na mochila
pra brincar”. No Brasil, as criangcas possuem limitacdes em poder levar para a escola
brinquedos de casa. Apenas em algumas turmas isso ¢ permitido, mesmo assim, em dias pré-
estabelecidos. De acordo com os dirigentes, essas regras existem para que uma crianga nao se
sinta mal em ndo ter um brinquedo igual ao de outra.

Em Portugal, apesar da institui¢do possuir um terreno amplo com arvores e areia, nao
ha brinquedos no ambiente externo, salvo pneus e o jogo da macaca desenhado no chao.
Mesmo sem brinquedos, as criancas podem aproveitar os recursos a sua disposicao:

Uma menina recolhe pedrinhas no chdo. Outra pega areia para fazer uma montanha.
Leonora (6 anos) € uma amiga apenas passeiam pelo patio. [...]

Uma menina que antes recolhia pedras, agora ajuda a amiga a colocar areia no banco
Leonora brinca andando sobre o meio-fio de maos dadas com Melinda (6 anos).
Varias criangas brincam de correr.

(Diarios de Campo, 1.° ano, Portugal, 2016).

De acordo com Oliveira (2010), ¢ preciso oferecer as criancas atividades
estimuladoras e significativas, onde o educador possa interagir com ela, oferecendo novos
signos € uma nova forma de compreender e se relacionar com o mundo. Para redefinir as
atividades, ¢ necessario “[...] superar a dicotomia de ter de escolher entre as areas de
conhecimento (como linguagem, matematica, artes, etc.) e areas de desenvolvimento (motor,
lingiiistico, social, afetivo, cognitivo).” (OLIVEIRA, 2010, p. 230). Dessa forma,

proporcionar um maior leque de praticas sociais as criangas.

6.2 Do que as criangas brincam no Brasil e em Portugal

Para compreender do que as criancas brincam no ambiente escolar, utilizamos os
dados das fichas de observacao, sendo 80 fichas da escola portuguesa e 80 fichas nas duas
escolas brasileiras. As observacdes ocorreram na sala de atividades ¢ também no ambiente
externo, em horarios e dias aleatdrios, com excecdo da turma do 1.° ano em Portugal na qual
s6 foi possivel realizar observacdes em ambiente externo. A distribuicdo das fichas em

relacdo ao ambiente de observacao pode ser verificada na tabela 10:
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Tabela 10 — Distribui¢do das fichas em relagdo ao ambiente observado

Amb. interno e

Salas Ambiente externo  Ambiente interno Total de fichas
externo
Jardim I 4 14 2 18
Jardim II 8 15 8 31
Brasil 1.° ano 12 12 5 29
Todas as ’ 0 0 ’
turmas
Portugal Pré-escolar 14 26 7 47
1.° ano 33 0 0 33
Total 73 67 22 160

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

Dos episddios observados, ha momentos com e sem a intenc¢ao de transmitir conteudos
curriculares, tanto em atividades de estudo, quanto nas brincadeiras. Averiguamos que,
mesmo em momentos organizados para a brincadeira, hd também a intencdo de com ela
repassar contetidos pedagogicos Tal intencao geralmente faz com que ocorra uma limitagao
das possibilidades de brincar, ja que os educadores esperam um produto verificavel da

aprendizagem.

As criangas pegam pecas na frente da sala para brincar. A professora ensina as
regras de um jogo de cartela, onde se trabalha a rima das palavras [...] Enquanto as
criangas brincam, a professora termina de corrigir o caderno delas.

(Diarios de Campo, Escola Adélia, Jardim II, 2015).

Em relacdo as fichas de observagdo, verificamos na Tabela 11 a quantidade de
episodios onde houve organizagdo e tentativa de transmissdo de contetidos pedagogicos

intencionais.

Tabela 11 — Quantidade de episddios com e sem tentativa de transmissdo de conteudos

Com contetudos Sem contetudos

Salas . . Total
pedagogicos pedagdgicos
Jardim I (Escola
Dora) 3 ¢ ’
Jardim I (Escola
Adélia) 6 : !
Jardim II (Escola 5 11 16
. Dora)
Brasil .
Jardim II (Escola 7 8 15
Adélia)
1.° ano (Escola
Dora) ? : 2
1.° ano (Escola
Adélia) ’ i v
Pré-escolar 13 34 47
Portugal 1° ano 0 33* 33
Total - 52 108 160

Fonte: Dados da pesquisa de campo.
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Como as observagdes do 1.° ano em Portugal ficaram restritas ao ambiente externo, no
momento do intervalo/recreio, nenhum dos episddios registrados nessa turma tiveram
conteudos pedagdgicos intencionalmente transmitidos. Durante as observagdes do 1.° ano, ndo
houve a participagdo do adulto, ja que o horario do intervalo também ¢ horéario de descanso
para o professor. Tal ponto confirma que o professor ndo participa nem organiza as
brincadeiras em ambiente externo.

No quadro 5 podemos observar os tipos de brincadeiras encontradas durante as
observagoes e o ambiente em que elas ocorreram. Para essa organizagdo, consideramos como
brincadeira as atividades que possuem as caracteristicas apontadas pelas proprias criangas do

que ¢ o brincar, constante no capitulo 4 deste trabalho™.

Quadro 5 — Tipos de brincadeiras

Salas Ambiente externo Ambiente interno
Jardim I Telefone; carrinho; guerra; bonecos;
(Escola Dora) Correr; desenhar no chao. comida; desenho; super-herois;
escolinha.
Jardim I A . Massinha; pecinhas de montar;
Bolas; bambolés; roda; raposa e a galinha; - P L
(Escola bonecos; armas; construgoes;

10 corda. . . .
Adélia) carrinhos; pintar; desenhar; comida.
Jardim II Parquinho; brinquedos de casa (maquiagem; . . .

d ’ 4 . (maq Jagem, Pintura; massinha; pecinhas de montar;
(Escola Dora) saldo de beleza; bonecas; carrinhos; livros); .
. desenho; roda; boneca; carrinhos;
— correr; casinha; bater palma; escrever; bola; .
7 : ; . o telefone; dangar; brincar de estudar;
s coelhinho sai da toca; fogueira; policia; A
A R robos; luta; armas.
bambolés;
Jardim II . Celular; carro; comida; quebra-
Futebol; correr; corda; bambolé; bola; pega- ’ i 4, queb

(Escola , . . cabecas; desenho; massinha; pintar;

0 pega; tinel; fogueira; passa anel; casinha. .

Adélia) boneca; pecinhas de montar; armas.
1.° ano (Escola | Correr; pega-pega; casinha; futebol; bambolés;

Dora) parque; esconde-esconde.

1.° ano (Escola | Coelhinho sai da toca; peteca; passa anel; cabra- . . .

- ( P > passa anc’, Manuseio de brinquedo trazido de casa

Adélia) cega; corda; correr; bola; bambolé; avido de R .
. as escondidas.
papel; carrinho; roda; pega-pega.
Pré-escolar Correr; policia e ladrao; bambolés; roda; cantar; Boneca; casinha; pecas de montar;
dangar; show de calouros; imitar bichos; teatro; livros (brincar de estudar e ler);
poga de lama; esconde-esconde; comidinha; quebra-cabega; comidinha; pinturas;
mexer em areia; transportes (trenzinho); cinema; médico; danga; teatro; imitar
cambalhotas; pega-pega; saldo de beleza; pernas | animais; bonecos de animais; desenho;
de pau; brincar de escrever; bola; telefone; luta; | contar historias; computador; telefone;
A armas; futebol; casinha; pular. massinha.
£| 1.°ano Correr; voar; futebol; carrinho; super-herdis;
£ escolinha; bola; cAmera fotografica; imitar
bichos; pega-pega; moto-serra; luta; pogas de
agua; mini-skate; areia; monstros; vampiros; ler
livros; bater maos; amarelinha; corda; esconde-
esconde; t€nis; guerra; armas; boneca; salao de
beleza; telefone; soneca;casinha; tourada; flauta;
computador; danga.

Fonte: Dados da pesquisa de campo.

> Quer dizer: “[...] o brincar ¢ algo legal, gostoso de fazer e se desenrola em varias outras a¢des partindo da

liberdade da crianca em escolher aquilo que ela deseja brincar.” (p. 74).
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No ambiente externo ha diversas brincadeiras com a utilizagdo de brinquedos, como,
por exemplo, bolas, bonecas, carrinhos, bambolés, avido de papel. Brincadeiras sem a
utilizacdo de brinquedos: roda; cantar; dangar, imitar bichos, esconde-esconde (as
escondidas), pega-pega (as apanhadas) e bater maos. Brincadeiras que ndo envolvem a criagdo
de uma situacdo imaginaria, como, por exemplo, amarelinha e pular corda. E muitas
brincadeiras de faz-de-conta: saldo de beleza, casinha, policia e ladrdo, show de calouros,
teatro, comidinha, telefone, luta, armas, voar, super-herdis, camera fotografica, monstros,
vampiros, guerra, tourada, sdo alguns exemplos. Nao verificamos diferengas significativas
entre as brincadeiras encontradas no Brasil e em Portugal, com excecdo de algumas que
trazem uma forte relacdo cultural, como o jogo protagonizado relacionado a tourada. A
tourada ¢ uma pratica cultural comum na Peninsula Ibérica. No Brasil, essa manifestacao nao

¢ muito conhecida.

Ele corre atras dos meninos.

- Junior!

Ele atras da parede e o ameaca com um gemido ¢ bate os pés. Um menino provoca:
- Touro, tourinho!

Ele corre atrds dos meninos grunhindo.

(Diérios de Campo, 1.° ano, Portugal, 2016).

Tanto nas turmas do pré-escolar, quanto nas turmas do 1.° ano, encontramos episodios
de faz-de-conta: pré-escolar (saldo de beleza, bonecas, casinha; bater palma, policia, show de
calouros etc.) e 1.° ano (monstros, vampiros, guerra, super-herdis, casinha etc.).

Como ilustracdo do brincar de faz-de-conta no pré-escolar, no ambiente externo,

podemos observar a seguinte passagem de Didrio de campo.

Amélia (5 anos) trouxe maquiagem e abre uma lojinha. Na lojinha ela maquia as
outras meninas. De repente todo mundo esta passando maquiagem. Amélia diz:

- Nossa, eu tenho muita cliente! Carla (5 anos) diz:

- Toda menina tem que estd maquiada para eventos especiais. Amélia continua:

- A gente, vocés estdo me deixando nervosa! Carla tenta ajudar:

- Eu vou te ajudar com a cliente. [...] - Qual cliente ¢ a préoxima? Ok, qual
maquiagem vocé vai querer? S6 ndo pode escolher preta, porque fica muito feia. [...]
Amélia corre em circulos muito feliz dizendo:

- Cliente, eu tenho um monte! [...] - O meu saldo ta cheio de cliente! Quem vai pra
festa?. [...] Carla pega o telefone para telefonar, tento ouvir a conversa, mas ela fica
andando e se distancia. Pergunto pra quem ela estava ligando, ela diz que era para
sua secretaria, para encomendar mais maquiagem.

(Diarios de Campo, Jardim II, Escola Dora, 2014).

Nesse cenario de faz-de-conta, as criangas utilizam um estojo de maquiagem trazido

de casa por uma das meninas. A escola ndo possui esse tipo de brinquedo. Percebemos como
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a introducdo de um objeto tematico traz o desenvolvimento de uma brincadeira com um grupo
relativamente grande de criangas. No proéximo cendrio temos o mesmo tema de brincadeira,
mas no 1.° ano em Portugal.

Meninas sentam ao meu lado, estdo fazendo um saldo de beleza. Uma pintou o

cabelo da outra, através de gestos com as maos. Um menino aparece, também quer

brincar.

- Nao, ndo ha cabeleireiros, s6 meninas!

- Ent8o eu vou ser o seguranca! Fala Miguel (6 anos).

Ele para na frente delas.

- S6 pode pentear quem tem os cabelos lisos. Avisa Elisa (6 anos).

E ficam discutindo sobre penteados, colares e pulseiras.

- Ok, quem ¢ o proximo?

- Quem quer ser penteado?

As meninas mandam o seguranga sair atras de outras meninas que queiram ser

penteadas.
(Diarios de Campo, Portugal, 1.° ano, 2016).

Esse trecho indica também o saldo de beleza como tema da brincadeira. Porém, o
enfoque ndo ¢ maquiagem, mas, os cabelos. Nesse episodio, o tema surge através do
manuseio de utensilios para os cabelos, como presilhas e tiaras, de uso das proprias meninas.
A escola ndo disponibiliza esse tipo de material para as brincadeiras do 1.° ano®. Nas duas
passagens temos assuntos importantes que merecem ser discutidos junto as criangas: questdes
de género (“Toda menina tem que estd maquiada para eventos especiais’, “Nao, ndo ha
cabeleireiros, s6 meninas!) e questdes raciais (“So6 ndo pode escolher preta, porque fica muito
feia”, “S6 pode pentear quem tem os cabelos lisos™). Essas questdes, que revelam os
preconceitos existentes na sociedade, poderiam ser problematizadas por um educador que
estivesse presente: porque apenas quem tem cabelo liso pode ser penteada? Porque um
menino ndo pode ser um cabeleireiro? De forma um pouco mais sistematica, as questdes de
género, por exemplo, poderiam ser tratadas ao se falar em “profissdes”, conteudo trabalhado
em um turma com criangas de quatro anos. Ha profissdes de mulheres? Ha profissoes de
homens?

Entramos na sala. 14h02min. Agora a professora faz uma atividade sobre profissoes.
E preciso desenhar o que eles querem ser quando crescer. Temos: fada madrinha,

princesa, Hulk, Ben10, caminhoneiro, médico.
(Diarios de Campo, Jardim I, Escola Adélia, 2015).

Do ponto pedagdgico, a observagao do brincar poderia ser um momento de avaliagdo e
reflex@o para trazer a discussdo elementos realmente significativos e importantes para esse

grupo social.

%6 No pré-escolar, dentro da sala, é possivel encontrar esses brinquedos para as criangas menores.
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As OCEPE fazem referéncia a educagdo intercultural, considerando que as diferencas
contribuem para o enriquecimento do grupo. Defende-se na area da formagao pessoal e social:
convivéncia democratica e cidadania, que a organizacao do pré-escolar deve se pautar em um
contexto de democracia,

[...] em que as criangas exercem o seu direito de participar, ¢ em que a diferenga de
género, social, fisica, cognitiva, religiosa e étnica ¢ aceite numa perspectiva de
equidade, num processo educativo que contribui para uma maior igualdade de

oportunidades entre mulheres e homens, entre individuos de diferentes classes
sociais, com capacidades diversas e de diferentes etnias. (PORTUGAL, 2016, p. 39).

Ainda segundo o documento, as aprendizagens nessa area devem promover, entre
outros pontos, o respeito pelo outro, o respeito pela diversidade e a valoriza¢dao do patrimonio
natural e cultural. Tais aprendizagens serdo observadas quando a crianga, por exemplo,
reconhecer a diversidade e respeitar outras criangas e adultos, independente do género, etnia e
outras diferengas. As OCEPE ainda sinalizam que o educador promove tais aprendizagens

quando,

- Organiza o ambiente educativo, de modo a que todos, independentemente do
género, etnia, capacidade intelectual ou fisica, sintam que fazem parte do grupo e
tém as mesmas oportunidades.

- Seleciona materiais que ndo veiculem estereotipos de género, cultura ou etnia.

- Dialoga com as criangas sobre 0 modo como perspectivam a diferenga (de género,
cultura, etnia, etc.), apoiando-as a compreender situagdes de injustica ou
discriminagdo e a propor solugdes. [...]

(PORTUGAL, 2016, p. 45).

O RCNEI (1998) no Brasil também da destaque as agdes que valorizam a diversidade
cultural. O documento salienta que o convivio das diferencas permite uma ampliacdo de
horizontes, ndo apenas para a crianga, mas também para o adulto. E importante desenvolver a
escuta ¢ a observagdo para poder compreender as criangas e suas familias. “Evitar
julgamentos moralistas, pessoais ou vinculados a preconceitos ¢ condicdo para o
estabelecimento de uma base para o didlogo.” (BRASIL, 1998, p. 78).

Pelos documentos curriculares, constata-se que a escola e o educador t€ém um papel
ativo frente a promog¢ao de igualdade, valorizacdo das diferengas, combate as injusticas e
preconceitos que se manifestam no ambiente escolar. Compreendemos que o brincar, sendo
uma atividade construida socio-culturalmente, pode nos revelar elementos que precisam ser
trabalhados com as criangas. A auséncia do educador e, por conseguinte, sua falta de
observacdo e interagdo na pratica do brincar com as criangas, se mostram preocupantes dentro

dessa perspectiva.
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As observagdes nas turmas de pré-escola no Brasil revelaram que cada professor
possuia uma forma distinta de desenvolver as atividades pedagogicas, o que se reflete em
diferentes formas de promover também a brincadeira. Como exemplo, temos a turma de
quatro anos da Escola Adé¢lia. No ano de 2014 a professora desenvolvia varias atividades de
brincar livre, todas dentro da sala de atividades. Nao observamos nenhum episodio de brincar
fora da sala. Em 2015, na turma de quatro anos, com uma nova professora, observamos a ida
ao parque no ambiente externo, tendo restri¢gdes de utilizacao de alguns brinquedos. Porém,
dentro da sala, ndo verificamos episddios de brincadeira, mas sim, de muitas atividades
obrigatdrias, com o objetivo principal de desenvolver a coordenagdo motora. Esse exemplo
sinaliza para a existéncia de concepgdes e praticas diferentes em uma mesma instituigdo.
Considerando que o projeto pedagdgico da escola precisa ser pensado e construido de forma
coletiva, ressalte-se a importancia de pensar a formagao continuada desses profissionais.

Constantino (2003) alerta que o desvelamento das crencas e concepgdes do professor
pode ajudar a tornd-lo participante do projeto pedagdgico em construcdo, feito de forma
coletiva. Ou seja, o fazer coletivo do projeto pedagdgico pode representar aos educadores um
momento para o debate das praticas educativas, numa busca permanente de conhecimento e
formacao profissional, e, a0 mesmo tempo, permitir um processo de avaliagdo continua dessas
praticas, conforme as necessidades diagnosticadas.

Dessa forma, acreditamos que a formacdo realizada no contexto de trabalho pode
impactar, ndo apenas no nivel individual, ou seja, na formagao pessoal do profissional, como
também em nivel grupal, onde os conhecimentos podem ser compartilhados e as dificuldades
analisadas a partir de diferentes pontos de vista e abordagens.

Sobre o desenvolvimento do brincar no 1.° ano, mesmo com a restri¢do de materiais e
tempo, observamos criancas desenvolvendo brincadeiras de faz-de-conta. Em sua pesquisa
sobre espacos externos para o brincar, Bichara et al (2011) destacam que as criangas buscam
alternativas frente a limitacdo da atividade: “Assim, embora haja um impacto inegavel da
restricdo do espaco de brincadeira no cotidiano das criangas, elas ndo aceitam tal processo
passivamente. Ao invés disso, ocorrem constantes desconstrucdes e reconstrugdes dos
ambientes quando os brincantes os exploram.” (BICHARA et al, p. 169). Na turma do 1.° ano
em Portugal, bem como no Brasil, onde o brincar estd limitado ao intervalo, verificamos

varios tipos de cendrios do brincar.

- Partida, 1, 2, 3...
E saem voando.
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Uma menina com um livro da aulas. As meninas se sentam nas cadeiras e
respondem as questdes.

- £ do mar, ndo é um animal.

Outra menina I€ sozinha sentada no banco.

Meninos continuam a voar. As criancas aproveitam o espaco. Uma menina desenha
no chio com gravetos. Meninos com mascaras golpeiam o ar.

- Vou pegar um helicoptero.

- Vou usar os meus poderes.

(Diarios de campo, 1.° ano, Portugal, 2016).

Um ponto a destacar, nesse trecho do diario de campo, ¢ o tema da brincadeira: ensino.
Tanto no Brasil, quanto em Portugal, observamos criancas brincando de ler, escrever e
ensinar: desenhar no chao, manuseio ¢ leitura de livros, escrever, escolinha. Ao brincar as
criancas desejam fazer o que o adulto faz, portanto, ndo ¢ surpresa o fato de que elas
brinquem de aprender e ensinar. De acordo com a Teoria Historico-Cultural a atividade de
estudo surge ainda na idade pré-escolar como uma brincadeira.

Em relacdo as brincadeiras dentro da sala de atividades, presenciamos uma variedade
de manifestagdes livres (carrinho, guerra, bonecos, super-herois, telefone, dangar, brincar de
estudar e ler, médico, cinema, imitar animais etc.) € também brincadeiras pré-programadas e
controladas (massinha, pecinhas de montar, pintar, desenho, roda, quebra-cabega etc.).
Quando falamos em brincadeiras pré-programadas e controladas, nos referimos aquelas onde
o adulto escolhe o tipo de brincadeira e ndo permite que a crianga exerca outra atividade.
Compreendemos que esse tipo de atitude diminui as potencialidades do brincar, uma vez que
restringe a gama de agdes que podem ser desempenhadas pelas criangas. Esses episodios
foram mais frequentes nas turmas do pré-escolar no Brasil, como mostra o trecho do diario de

campo:

Ela distribui pecinhas de montar. Algumas criancas querem pegar brinquedos da
bolsa que trouxeram de casa, a professora avisa: - Ow Claudio (5 anos) agora ¢
brinquedo da escola! [...] Algumas criangcas montam pecinhas sem propdsito, apenas
montam ¢ desmontam. Ha alguns conflitos por causa das pecas. [...] Os meninos
fazem armas: uma metralhadora e um revolver, eles simulam assaltos: - Abra essa
porta! Entdo eu vou explodir essa casa! Pou, pou, pou. [...] - Eu t6 cheio de bala! P4,
pa, pa! [...] As meninas vao escondidas até as mochilas e pegam as suas bonecas. A
auxiliar reclama, elas guardam.

(Diarios de campo, Jardim I, Escola Dora, 2015).

Como vemos, os adultos parecem indiferentes aos interesses infantis. Ha criancas que
gostam da brincadeira programada e a desenvolvem. Em contrapartida, a proposta nao
desperta o interesse de outras criangas, que se véem proibidas de brincar com aquilo que elas

realmente querem. Como defende as OCEPE,
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Importa, porém, diferenciar uma visdo redutora de brincar, como forma de a crianga
estar ocupada ou entretida, de uma perspectiva de brincar como atividade rica e
estimulante que promove o desenvolvimento e aprendizagem e se caracteriza pelo
elevado envolvimento da crianga, demonstrado através de sinais como prazer,
concentragdo, persisténcia e empenhamento, o que a leva muitas vezes a despender
grandes esforgos para conseguir realizar o que deseja. (PORTUGAL, 2016, p. 12).

Desse modo, ¢ importante a criagdo e organizagao de um ambiente estimulante e
desafiador, com materiais diversos, onde a atencdo do educador esteja voltada as necessidades
e interesses das criangas.

Em Portugal, na turma do pré-escolar, observamos, com maior frequéncia, muitas
brincadeiras livres de faz-de-conta dentro da sala. Esse fato pode ser justificado pela
existéncia de uma area de faz-de-conta (casinha), especifica para essa atividade. Area essa ja
descrita no capitulo 3.

- Rian (5 anos), eu t0 na casinha, eu sou a mae.

- Eu sou o pai (diz Rian).

Rian deita na cama e Monica (5 anos) coloca comida na boca dele.

Tem bonecas na cama, ela tira, guarda e Rian deita.

Agora ela ¢ médica, da remédio, coloca o termometro debaixo do brago dele.
Marcelo (4 anos) aparece e diz que ¢ o médico e coloca estetoscopio no coragdo de
Rian. Ele prepara a injecdo e depois pega algo pra ver o ouvido. Depois um martelo
para bater no joelho.

A professora me avisa que geralmente estas atividades livres sdo feitas a tarde.
(Diérios de campo, pré-escolar, Portugal, 2016).

Por outro lado, h4a um horario reservado para as atividades livres na pré-escola, dentro
do ambiente interno. Em quase todas as observagdes feitas nessa turma ocorreram atividades
livres de brincar de faz-de-conta.

No ambiente interno, nas turmas do 1.° ano brasileiras, ndo foram observadas
brincadeiras dentro da sala de aula. A crianca era repreendida sempre eu tentava brincar

dentro da sala de aula.

Na sua cadeira, Hugo (6 anos) brinca com um pido de plastico. A professora, em
tom de adverténcia, fala:

- Hugo ta brincando, t4 achando que ¢ hora da brincadeira.

[...] - Agora ndo é hora de brincar.

[...] Tania (6 anos) esconde o caderno de Hugo.

(Diarios de campo, 1.° ano, Escola Dora, 2014).

Em relagdo as atividades de estudo, no quadro 6 podemos observar os tipos e
conteudos curriculares trabalhados por cada turma. Nao verificamos atividades de estudo no

ambiente externo. Optamos por ndo colocar as atividades de educacdao fisica como
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brincadeira, mas sim como atividade, pois essas aulas seguem as normas especificas dessa

disciplina, tendo exercicios obrigatorios.

Quadro 6 — Atividades de estudo

Brasil Adélia)

Exercicios fisicos

Salas Ambiente externo Ambiente interno
Jardim I Atividade de letras; historia e
(Escola Dora) desenho; pintura; video e
) interpretacdo; contagem de niimeros;
escrever o nome; atividade de colorir.
Jardim I Escrever nimeros; escrever nomes;
(Escola leitura de livro; pintar; atividade de
Adélia) calendario; contagem de criangas;
Exercicios fisicos atividade de montar pegas; atividade
sobre nimeros/matematica; atividade
de dia das maes; atividade sobre
profissoes.
Jardim II Pintura; plantar feijdo; desenhos;
(Escola Dora) . . atividade de contagem; atividade
Exercicios fisicos L. ..
calendario; atividade da andoleta;
recorte; montagem.
Jardim II Masica; leitura; treinar nomes;
(Escola atividade sobre formas aritméticas;

atividades de cores e formas;
desenho; atividade de massinha;
pintura.

Exercicios fisicos

1.° ano Atividades do livro; atividade de letra
(Escola Dora) cursiva; atividade de ditado; atividade
de contar historia (ler trechos);
, . . atividade de matematica; atividade
Exercicios fisicos S .
sobre animais machos ¢ fémeas;
atividade sobre o globo terrestre;
treino do alfabeto; vocabulario em
inglés.
1.° ano Vocabuldrio inglés; historia (ler
(Escola trechos); musicas; atividades do livro;
Adélia) atividade sobre cores; atividade

portugués; atividade matematica;
ensaio; atividades nomes; atividade
numeros; formagdo de silabas e
palavras.

Pré-escolar

Portugal

Treino de nomes para criangas de 5
anos; contagem de criangas ¢
calendario; reconhecimento de letras;
contagdo de historia mais
interpretagdo; atividade sobre
inverno; colagem; recorte; pintura;
desenho; atividade de menor e maior;
fazer biscoito; origamis (revolugao
dos cravos); fazer moldura; atividade
da primavera; atividade sobre plantas;
atividade sobre Santa Joana;
atividade sobre horizontal e vertical.

1.° ano

Fonte: Dados da pesquisa de campo.
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Tanto no Brasil, quanto em Portugal, foram verificadas atividades mecanicas para a
assimilacdo de letras e nimeros no pré-escolar: reconhecimento e escrita de letras, escrever o
nome, escrever numeros etc. e atividades de soma e subtra¢do no pré-escolar: atividade sobre
numeros/matematica, atividade de contagem. Verificamos muitas atividades voltadas para o
letramento: video e interpretacdo, ouvir historia para desenhar sobre ela. Foram observados
varios conteudos repassados de forma sistematica: atividades sobre profissoes, atividade sobre
formas aritméticas e cores, atividade sobre o inverno, atividade de menor e maior, atividade
da primavera, atividade sobre plantas, atividade sobre horizontal e vertical.

Muitas atividades presenciadas no pré-escolar brasileiro foram elaboradas
antecipadamente pelas professoras para serem aplicadas nas turmas como, por exemplo,
folhas impressas contendo desenhos para pintar e cobrir, exercicios de matematica, escrita etc.
Sobre o uso de materiais como apostilas e livros didaticos, Barros (2008) relata que esses
acabam dificultando a promog¢ao de experiéncias significativas para as criangas.

Em relagdo a Educacdo Infantil, transforma-se em um instrumento de antecipagio,
ocupando o espago de outras experiéncias significativas para as criangas, como a

brincadeira, a musica, atividades de expressdo, o teatro, a modelagem, tarefas
potencializadoras das diversas linguagens infantis. (BARROS, 2008, p. 142).

A autora salienta que para a crianga ser um sujeito ativo em seu processo de
aprendizagem ¢ necessario uma abordagem que assuma o brincar como um elemento
essencial no seu desenvolvimento integral, humanizando-a e considerando as suas
singularidades.

Nas salas, se destacam ainda atividades relativas aos dias comemorativos, como o das
maes, bem como atividades cujo objetivo principal ¢ melhorar a coordenagdo motora das
criancas: pintar, desenhar, recortar, fazer montagem ¢ modelar massinha. Como o exemplo
abaixo,

A professora mostra um quadro com uma pintura de um indio. A atividade é para as
criangas sentarem e reproduzirem a pintura do quadro.

Enquanto reproduzem, outras vao pintar o cocar do indio, com tinta feita de carvao.
(Diarios de campo, Jardim II, Escola Adélia, 2015).

Em relacdo as atividades realizadas no 1.° ano, no Brasil, temos muitas sendo
direcionadas pelo uso do livro didatico, divididas por disciplinas. Além disso, as criangas

comec¢am uma rotina de avaliagdes:

Janete (6 anos) vem até mim: - Tia, vocé faz quantas matérias? A gente faz uma,
duas, trés... Outra menina diz: - Nao, a gente faz prova.
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(Diarios de campo, 1.° ano, Escola Adélia, 2015).

Notamos que, mesmo a educagdo infantil possuindo muitas atividades preparatorias
para o ensino fundamental (atividades obrigatdrias de letramento e alfabetizagdo), a rotina
dessa etapa ¢ bastante diferente da rotina do 1.° ano do ensino fundamental. No 1.° ano
percebemos o treino mecanico das letras e uma maior preocupagdo para que as criangas
aprendam a ler e escrever rapidamente. No trecho do didrio de campo, registrado em setembro

de 2014, percebemos essa preocupacao,

A professora passa um caga palavras para criangas fazerem, ela disse que tem que
fazer uma avaliagdo das criangas e que precisa de siléncio, depois ela veio me
mostrar a atividade de alguns alunos: Bruno (6 anos), Licio (6 anos), Fabio (6 anos)
e Vitor (6 anos). A professora tinha ditado algumas palavras e eles ndo conseguiram
escrever [...].

(Diarios de campo, 1.° ano, Escola Dora, 2014).

Ressaltamos que o brincar no 1.° ano do ensino fundamental ndo deve ser reduzido ao
tempo do intervalo. A proposta pedagdgica para essa etapa precisa considerar as necessidades
infantis e que as criancas de seis anos ainda possuem como atividade principal o brincar

O treino da letra cursiva, atividades de formagdo das silabas e palavras, ditados,
avaliagcdes e inumeras outras atividades parecem tomar grande parte do tempo das criangas
nas salas. Apesar do discurso do letramento, no qual € preciso despertar o interesse da crianga
pelo mundo da escrita e de que o brincar ¢ importante para a aprendizagem infantil, na
realidade acabamos por encontrar praticas tradicionais, descontextualizadas de ensino da
linguagem escrita. Presenciamos um brincar sendo exercido em curto espago de tempo e, por

vezes, excessivamente controlado e sistematizado pelos educadores.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral da presente pesquisa foi de investigar como sdao produzidas as
brincadeiras nos contextos pré-escolar e escolar, considerando as condi¢des institucionais e as
formas de brincar de criangas de quatro a seis anos, bem como, o papel da mediag¢do da escola
nesse processo, no Brasil e em Portugal. Para isso, buscamos levantar os recursos fisicos e
materiais disponiveis para a brincadeira e a organizacdo espago-temporal do brincar nas
institui¢des; identificamos e analisamos os tipos de brincadeiras desenvolvidas nos diferentes
contextos pré-escolar e escolar e como as criangas observadas concebem as atividades do
brincar.

Para realizar a investigacdo elegemos a metodologia qualitativa, baseada no
referencial de Teoria Historico-Cultural, que aborda o desenvolvimento cultural como um
processo vivo. Vygotski (2014d) destaca que durante o curso do desenvolvimento, as
mudangas ocorrem tanto de forma critica (crises), quanto de maneira lenta e gradual (idades).
A transi¢ao que tratamos neste trabalho ¢ entre a idade pré-escolar e a idade escolar (crise dos
sete anos). Na mudanga de um estagio a outro, a vivéncia interior da crianca € reestruturada e
ha uma modificacdo das necessidades e motivos que movem o comportamento infantil.

Na transicdo entre etapas do desenvolvimento surgem novas atividades, uma nova
forma da crianga se relacionar com o mundo. Assim, a atividade principal do periodo pré-
escolar, o brincar, torna-se uma atividade secundaria no periodo posterior, a idade escolar.
Porém, ndo se trata de uma transicao abrupta. (VYGOTSKI, 2014d). Nessa transi¢do o brincar
e o estudo ndo podem ser encarados como atividades antagonicas. A crianga esta inserida em
um mundo onde a escrita tem um importante papel na sociedade e faz parte do seu cotidiano,
aparecendo como contetdo de suas brincadeiras de faz-de-conta. E importante buscar meios
que garantam uma transi¢ao que ndo se configure em uma dicotomia entre brincar e estudar.

De acordo com os documentos oficiais de referéncias para a inclusdo de criangas de
seis anos no Ensino Fundamental (EF) de nove anos (BRASIL, 2007), as praticas pedagbgicas
do novo 1.° ano ndo devem ser as mesmas que ocorriam na 1.? série antes da Lei. Nessa nova
configuracdo, o 1.° ano ¢ uma preparacdo ao EF, sendo o brincar tido como base de
aprendizagem. Além disso, o tempo do brincar no EF ndo pode ser restringido ao horario dos
intervalos no ambiente externo, o que acontece nos dois paises pesquisados.

Neste momento de retomada dos pontos principais levantados por este trabalho,

relembramos as conclusdes de minha pesquisa de mestrado, na qual constatamos que apesar
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dos educadores, considerarem, teoricamente, o brincar como uma atividade fundamental para
o desenvolvimento infantil, na pratica, eles se mostraram indiferentes ao exercicio da
brincadeira no ambiente escolar, ndo sendo verificado nenhum tipo de acdo mediadora da
escola nesse sentido. Passados cinco anos da pesquisa realizada em Jodo Pessoa, agora no
doutorado, a mesma situacao se repete em culturas diferentes, como no sudeste do Brasil e em
Portugal.

Em relacdo a qualidade dos espagos destinados ao exercicio do brincar entre os dois
paises vimos que no Brasil, os espagos internos da pré-escola possuiam problemas referentes
ao tamanho, iluminagdo e ventilagdo, além de poucos brinquedos, em Portugal esses espagos
sdo amplos, bem arejados, com uma grande diversidade de areas tematicas e materiais. No
que se refere aos espagos externos, de uso comum a EI e EF, acontece o contrario. Enquanto
no Brasil havia uma maior quantidade de materiais disponiveis para o brincar na area externa,
sendo o espaco atrativo ao exercicio de brincadeiras de contato fisico e que requerem
mobilidade, em Portugal havia uma escassez de brinquedos nessa area.

O aproveitamento dos espagos exteriores sO pode ser efetivado conhecendo-se
detalhadamente os recursos disponiveis de cada instituicdo. A intervencdo de outros
profissionais, através de projetos vinculados as universidades, por exemplo, pode auxiliar a
escola a planejar e visualizar as potencialidades dos espacos fisicos disponiveis ao
desenvolvimento de atividades ludicas.

Bento e Portugal (2016) relatam que em Portugal, nos contextos de educacao de
infancia o brincar esta cada vez mais estruturado e controlado, devido ao grande foco em
atividades que acontecem dentro das salas. No Brasil, essa realidade ndo ¢ diferente. Dentro
da sala as educadoras desenvolvem atividades obrigatdrias de brincar, nas quais direcionam a
atividade, buscando um produto para avaliacdo. Muitas atividades realizadas na pré-escola,
mesmo sendo consideradas brincadeiras, sdo realizadas com a inten¢do de transmitir
conteudos, sendo obrigatorias. Foram observadas muitas agdes que limitavam as brincadeiras
das criangas, como por exemplo, a proibi¢ao de conversar, falar alto, a restricao do tipo e uso
de brinquedos.

Navarro ¢ Prodécimo (2012) relatam que, no Brasil, as atividades dirigidas pelas
professoras sdo, muitas vezes, vistas como as Unicas que promovem desenvolvimento na
crianca. A organizacdo dos espagos e do tempo de brincar também sdo mediagdes muito
importantes que podem estimular o desenvolvimento. Dessa forma, o papel do educador

frente as brincadeiras deve ser o de mediador, de modo a estar atento aos interesses das
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criangas, criando situacdes enriquecedoras e trazendo novos elementos as brincadeiras, que
podem tornar tais atividades mais complexas e potencializar o desenvolvimento das criangas.

O brincar infantil esta atrelado ao lugar que a crianca ocupa na sociedade, sendo
fundamental que o adulto forneca uma variedade de oportunidades para sua pratica, bem
como, riqueza de materiais e conteidos. Em relacdo aos contetidos das brincadeiras, nao
foram averiguadas grandes diferencas entre os dois paises pesquisados, o que pode ser
explicado pela constante troca cultural existente entre Brasil e Portugal, potencializada pelos
meios atuais de comunicagao.

Sobre as rotinas para o 1.° ano do EF e para a pré-escola, de forma geral, poucas
divergéncias foram verificadas entre Brasil e Portugal. O 1.° ano possui uma rotina nao
flexivel, onde sdo privilegiadas atividades alfabetizadoras e de conteudo ao letramento, em
detrimento as brincadeiras, relagdes e praticas sociais. Apesar da pré-escola possuir uma
rotina mais flexivel, muitas de suas atividades acompanham as do EF, como por exemplo,
atividades relacionadas as datas comemorativas. Varios dos momentos organizados para a
brincadeira eram, na verdade, para passar conteudos pedagodgicos, o que reduzia as
possibilidades do brincar. Porém, apesar das limitagdes impostas a pratica do brincar, foram
observados muitos episodios de faz-de-conta em todas as turmas, tanto no pré-escolar, quanto
no 1.° ano, nos dois paises. Episodios esses considerados apropriados para que os educadores
pudessem realizar mediagdes, por se constituirem em espagos potenciais ao alcance de novos
niveis de desenvolvimento infantil.

Quanto a escolarizacdo, principalmente no Brasil, algumas criancas revelaram sentir
dificuldades para aprender a ler e escrever, fato que pode estar relacionado a antecipagdo da
escolaridade, o que evidencia a necessidade de se respeitar, no planejamento pedagdgico, o
ritmo e tempo de cada crianca, bem como, suas preferéncias e necessidades. Nesse sentido, a
elaboragdo de um curriculo flexivel, com a oferta de variadas atividades, pode ampliar as
possibilidades de aprendizagem. Vygotski (2014c) salienta que a crianga precisa querer, sentir
a necessidade de ler e escrever. Isso indica que o adulto deve estar atento aos interesses
infantis, expandindo os materiais e as possibilidades.

Em ambos os paises ocorreram varios momentos de contagdo de historias.
Constantino, Buhrer ¢ Monteiro (2014) relatam que as sessdes de contagdo, seguidas de
brincadeiras, com elementos presentes nessas historias, possibilitam as criangas reconstruir as
narrativas, gerando novas hipdteses, como também novos enredos. Destarte, a contagdao de
histérias pode ser um valioso meio de impulsionar o desenvolvimento infantil, sendo um

recurso mediador na promoc¢ao de novas brincadeiras.
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O desenho e o brincar sdo etapas fundamentais para o ensino da linguagem escrita.
Entretanto, tanto no contexto escolar brasileiro e portugués, vimos que na EI o foco esta mais
voltado para atividades mecanicas, de memorizagao e preparatorias para o EF, como o treino
de letra cursiva, atividades de formacao de silabas e palavras, ditados, avaliagdes e inumeras
outras atividades que parecem tomar grande parte do tempo das criancas. No Brasil
presenciamos atividades mecénicas de escrita de letras e nimeros na pré-escola, com treino e
memorizagao do alfabeto, além do ensino de operacdes matematicas, enquanto em Portugal,
observamos o treino das letras e o treino dos niimeros, bem como exercicios de adi¢ao e
subtragdo em agdes rotineiras, como o preenchimento da lista de chamadas. A aprendizagem
da linguagem escrita apenas como um ato mecanico ndo considera as necessidades e os
interesses infantis, o que pode ndo significar um ganho real em seu desenvolvimento
(VYGOTSKI, 2014).

Notamos que ha um descompasso entre os documentos oficiais e as praticas do brincar
encontradas nas duas realidades de pesquisa. Enquanto os documentos enfatizam a
necessidade de considerar o brincar como elemento primordial na aprendizagem da crianga
pequena, os dados demonstraram que os espagos € os tempos do brincar sdo reduzidos e
limitados pela escola. Os objetivos das diretrizes, referenciais e documentos oficiais abordam
a necessidade do brincar no trabalho educativo junto as criangas, mas faltam espacos de
discussdo e debate sobre os mesmos, a fim de verificar como podem se adequar a realidade de
cada escola. E imprescindivel uma formagdo docente inicial ¢ continuada de qualidade, com a
constante reflexdo dos principios que orientam da sua pratica. A melhoria da formagao
docente implicard em melhores relacdes de aprendizagem, onde o professor podera fazer
mediacdes que impulsionem o desenvolvimento infantil, considerando as especificidades das
criangas.

As experiéncias vivenciadas na pesquisa, em dois paises distintos politica e
culturalmente, revelaram que ambos necessitam flexibilizar os seus curriculos, incluindo de
forma efetiva o brincar em suas propostas pedagogicas. A existéncia de espagos que poderiam
ser mais bem aproveitados nos contextos pesquisados evidencia a necessidade das institui¢des
analisarem as potencialidades de seus ambientes. Brincadeiras nos espagos externos e internos
com elementos naturais, de baixo custo e facil obtencdo, podem ampliar as possibilidades de
aprendizagem.

Para finalizar, ressaltamos a importancia do brincar de faz-de-conta nos ambientes pré-
escolar e escolar, que ndo pode ser considerado como uma atividade secundaria. Através da

promocao de brincadeiras no ambiente escolar, as institui¢des assumem um papel relevante na
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criagdo de interagdes sociais entre diferentes grupos, além de promover a transformacdo da
realidade, agindo como mediadora na transmissdo da cultura e do conhecimento adquirido
pela humanidade. Dessa forma, a instituigdo escolar ¢ um espago privilegiado para a
diminui¢do das diferencas sociais e dos meios de exclusdo culturalmente reproduzidos. Cabe
as escolas fornecer as criancas experiéncias com produtos culturais ricos e diversificados que
ampliem as formas com que elas se relacionam com o mundo. Consideramos que ¢ através do
brincar que o leque de elementos culturais das criancgas de quatro, cinco e seis anos podera ser

expandido.
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APENDECE A — Roteiro de entrevista com a equipe gestora e técnica da instituicdo

Roteiro de entrevista com a equipe gestora e técnica da instituicao

Iniciais do entrevistado:

17 parte: caracterizacao politica e historica

a) Tipo de instituicao (publica, privada, etc.)
b) Data ou periodo de cria¢do da instituicao
¢) Localizagao geografica

d) Clientela

2" parte: caracterizacao fisica

Cargo na institui¢ao:

a) Tipo de construcdo (constru¢do na planta; adaptada; etc.)
b) Numero total de criancas atendidas

c) Halista de espera? Quantas criancas ha?
d) Quantos e como sdo os espacos internos e externos destinados ao brincar?

e) Ha brinquedoteca? Em quais ocasides ela ¢ usada? Com que frequéncia?

f) Quais sdo e qual a origem dos recursos material disponiveis para a brincadeira?

g) Ha pessoal de apoio?

3% parte: funcionamento da institui¢do

a) Horario
b) Rotina da creche
¢) Rotina da pré-escola

Relac¢ao das turmas

Turmas

Idades das criangas

Numero de
criancas

Numero de educadores

Observacgoes

Data da entrevista: / /




APENDICE B - Roteiro de anotacoes para a observacao.

Roteiro de observacao

Instituigdo: Turma: Iniciais do(s) adulto(s) responsavel (s):

139

Dia daobservagdo: / /  Turno: Tempo de observagao:

a) Local e descri¢ao do local
b) Descri¢do dos recursos materiais usados pela(s) educador(as)
c¢) Descri¢@o dos recursos materiais disponiveis para utilizagdo

d) Quant. de criangas no local: ¢) Quant. de adultos no local:

f) Organizacao do espaco feita pelo educador(a) para a brincadeira
g) Organizacao do tempo feita pelo educador(a) para a brincadeira
h) Ha contetidos pedagogicos passados? Quais?

1) Descri¢ao das atividades desenvolvidas pelas criancas

j) Intervengdes das educadoras

k) Observagoes
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com as criancas

g)

h)

)

k)

D

Roteiro de entrevista com as criancas

Iniciais do entrevistado: Idade: Turma:

Data da entrevista:

Do que vocé esta brincando?

Como funciona?

Vocé gosta de brincar na escola? Por qué?

Vocé brinca muito na escola?

Quem brinca com vocé aqui?

Do que vocé brinca em casa? Com quem vocé brinca?

Vocé gosta de brincar mais na escola ou em casa? Por qué?

De que vocé gostaria de brincar na escola? Com quem vocé gostaria de brincar?
Voce gosta de brincar mais dentro da sala ou fora, no ambiente externo? Porqué?

Vocé acha que ha hora certa para brincar e hora certa para estudar? Vocé esta feliz com o
tempo do brincar?

Vocé tem medo de ficar sem poder brincar na hora do intervalo? E o parquinho?

Vocé sente vontade de ir para o primeiro ano? ou, voc€ gostava de estar mais no Jardim I
e Il do que no primeiro ano? Vocé sabe qual a diferenga entre o Jardim e o primeiro ano?

m) Vocé acha que a escola tem brinquedos suficientes? O que vocé gostaria que tivesse aqui,

n)
0)

mas nao tem?
Vocé gosta da escola?

Observagdes:
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Roteiro de entrevista com as criancas (Parte 2)

Iniciais do entrevistado: Idade: Turma:
Data da entrevista:

. Na escola tem hora certa para brincar e hora certa para estudar?

O que ¢ brincar para vocé?

O que ¢ brinquedo para vocé?
O que ¢ uma atividade?

Como vocé estuda?

Ha brincadeira sem brinquedo?

Eu vou falar algumas coisas pra vocé e vocé vai me dizer se ¢ brinquedo ou nao ¢
brinquedo, ok?

Boneca

Carrinho

Escorrega
Barquinho
Pecinhas de montar
Corda

Lapis

Massinha

Eu vou falar algumas coisas pra vocé e vocé€ vai me dizer se ¢ brincadeira ou nao ¢
brincadeira, ok?

Parquinho

Mamae ¢ filhinho
Esconde-esconde
Ler livro

Desenhar

Mexer em massinha
Escrever
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APENDICE D - Roteiro de entrevista com crian¢as adaptado ao portugués Europeu

)

h)

)

k)

D

Iniciais do entrevistado: Idade: Turma:

Data da entrevista:

a) A que ¢ que estés a brincar? Gostas de brincar a qué?

Como ¢ que ¢ essa brincadeira?

Gostas de brincar na escola? Porqué?

Brincas muito na escola?

Quem costuma brincar contigo na escola?

Em casa, a que € que costumas brincar? Com quem ¢ que brincas?
Gostas de brincar mais na escola ou em casa? Porqué?

A que ¢ que gostarias de brincar na escola? Com quem gostarias de brincar?
Gostas de brincar mais dentro da sala ou 14 fora (no recreio)? Porqué?

Achas que hd uma hora certa para brincar e uma hora certa para estudar (ou ‘um tempo
para estudar e outro para brincar’)? Estas contente com o tempo que tens para brincar?

Tens medo de ficar sem poder brincar na hora do intervalo?
Tens vontade de ir para o primeiro ano? ou, gostavas de estar mais no pré-escolar (jardim

de infancia) do que no primeiro ano? Sabes qual a diferenga entre a educacao pré-escolar
(o jardim de infancia) e o primeiro ano?

m) Achas que na escola existem brinquedos suficientes? Que outros brinquedos ou outras

n)
0)
p)

q)

coisas gostavas que existissem na escola (mas que nao existem)?
Gostas da escola?

O que achas que ¢ ‘brincar’?

O que achas que ¢ ‘um brinquedo’?

O que achas que ¢ uma atividade?

Como ¢ que costumas estudar?

Achas que pode haver brincadeira sem brinquedo?
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t) Eu vou dizer umas palavras e tu dizes-me se achas que essas palavras sao brinquedo(s) ou
nao, ok?

u) Eu

-Boneca

-Carrinho
-Escorrega

-Balancé ou baloico
-Pecinhas de montar
-Corda

-Lapis

-Plasticina

vou dizer umas palavras e tu dizes-me se achas que essas palavras sdo brincadeira(s)

ou nao, ok?

-Escorrega, balancé/baloigo...
-Mama e filhinho
-Esconde-esconde

-Ler um livro

-Desenhar

-Fazer plasticina

-Escrever

v) O que achas da tua turma? Gostas? Porqué?

w) Quais sdo as diferengas do ano passado para este ano?

x) O que € que ¢ diferente?

y) O que € que ¢ igual?

z) Brincas mais ou brincas menos agora?

z 1) A que ¢ que costumavas brincar e que agora ndo brincas mais?

z 2) Tens brincadeiras novas?



