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O brinquedo participa dessa construgdo da
infdncia e dela é, ao mesmo tempo,
conseqiiéncia, reflexo e uma das causas. O
lugar do brinquedo, sua propria existéncia, a
forma como lhe damos, o modo como entra em
relagcdo com a crianga, depende do lugar da
crianga na sociedade e das imagens que dela
fazemos. O brinquedo é um reflexo, ndo tanto
do mundo, como pensamos quando
frequentemente ao selecionarmos os
brinquedos mais realistas de uma época,
quanto da propria crianga, do lugar que ela
ocupa e da rela¢do que ela mantém com o
mundo. Porém, o brinquedo, tal como eu
concebo, é mais do que um objeto. E um
sistema de significados e praticas, produzidas
ndo soé por aqueles que o difundem, como por
aqueles que utilizam, quer se trate de
presentear ou de brincar.

(BROUGERE, 2004, p.14)



RESUMO

A presente pesquisa, desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagido da
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP, Campus de Presidente Prudente, e com apoio
financeiro da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo Paulo — FAPESP, vincula-se
a linha de pesquisa intitulada Praticas Educativas e Formac@o de Professores. A investigagdo
partiu do pressuposto que as necessidades e singularidades das criangas ndo tém sido
consideradas pelas instituigdes de educag@o infantil para a estruturagdo de suas propostas
educativas. Desse modo, ambientes artificiais, organizados sob uma visdo adultocéntrica,
obrigam as criangas a se adaptar, mesmo que as situacdes pedagdgicas neles desenvolvidas
carecam de sentido e significado para elas. Nesse contexto, o brinquedo, como componente da
ludicidade, nfo tem sido apreciado como elemento cultural que contribui para a expressio, o
conhecimento ¢ o desenvolvimento da crianca. A pesquisa estabeleceu como objetivos
centrais: compreender como o brinquedo vem sendo utilizado no contexto de instituicdes
educacionais infantis; verificar quais os tipos, o modo, a frequéncia e finalidade do uso do
brinquedo na pratica educativa; identificar que concepcdes de brincar, de crianca e de
educacdo infantil tém os professores investigados; propor indicativos que colaborem para a
construgdo de praticas educativas consistentes, tendo os brinquedos como patrimdnios
histdricos, promotores das culturas da infancia. A pesquisa ¢ de natureza qualitativa e adotou
como principal procedimento metodologico uma abordagem descritiva-interpretativa. Para
esse fim, contemplou os instrumentos de observacdo, entrevista semiestruturada ¢ andlises
bibliograficas, tendo como referencial tedrico béasico a Sociologia da Infancia e a Teoria
Historico-Cultural. Por ultimo, destacamos que os resultados da investigagdo poderdo
contribuir para a superagdo de tendéncias que tratam o brinquedo de forma reducionista,
empregando-o apenas como material para ensinar conteudos e habilidades especificos ou,
ainda, como recurso para atrair e distrair as criangas, desvalorizando assim o potencial
cultural e histdrico desse objeto educativo e humanizador.

Palavras-chave: crianga, cultura, brinquedo, educag?o, aprendizagem e desenvolvimento.



ABSTRACT

This research, related to the Educational Practice and Teacher Education investigation group,
was developed in the Post-Graduation Program in Education of Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia — UNESP, Presidente Prudente, with financial support from Fundo de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sdo Paulo — FAPESP. Its starting point was the surmise that children’s
needs and singularities have not been considered in early childhood schools when elaborating
their educational plans. Thus, artificial settings, organized under an adult point of view, make
children submit even if the given learning situations mean nothing to them. In this context, the
toy, as a ludic object, has not been considered a cultural element which contributes to
children’s expression, knowledge, and development. The research main purposes were:
investigating how toy has been used in early childhood schools; verifying what kind of toys as
well as how, how often and for what purposes they have been in use in educational practice;
identifying which are the concepts teachers have concerning playing, children and children
education; and highlighting some indicants that may be useful to the development of a
relevant educational practice that considers the toy role as a historical heritage and a
childhood culture promoter. Being this a qualitative kind of research, a descriptive-interpret
approach was elected as the main methodological procedure. Also, observation, semi-
structured interviews, and bibliographical analysis were used as investigation resources based
on Childhood Sociology and Cultural-Historical Theory. Finally, it is highlighted that the
investigation results may be turned into proposals aiming to surpass the trends that deal with
toy in a reductive way as well as use it only to teach specific school contents and abilities or
as a resource to attract or distract children, without considering toy historical and cultural
potential as an educational and humanizing object.

Key-words: child, culture, toy, education, learning, development.
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INTRODUCAO

O que ¢ brinquedo? Como ele surgiu e evoluiu socialmente? Quais as suas
contribuicdes para o desenvolvimento infantil? De que modo ele ¢ visto e empregado no
ambiente educativo? Estes foram alguns questionamentos feitos inicialmente, dos quais
germinou a ideia de investigar o brinquedo, sua historia e sua relevincia para a formagéo do
sujeito. Toda essa fascinagdo pelos elementos ludicos estd, de certa forma, relacionada a
minha formac¢do académica em Educagao Fisica e a paixdo pelas criancas.

Entretanto, a opg¢io pelo brinquedo como objeto de estudo se concretizou por meio das
discussdes suscitadas nas reunides do grupo de pesquisa da UNESP, campus de Presidente
Prudente, denominado “Cultura Corporal: Saberes e Fazeres”', em que observamos um
nimero pequeno de pesquisas destinadas ao estudo do brinquedo no contexto da Educacao
Infantil e ainda algumas lacunas existentes nas producoes divulgadas. Desse modo, a presente
pesquisa apresenta a ludicidade como eixo tematico e o brinquedo como objeto central de
investigacdo por considera-los como elementos culturais indispensaveis para a aprendizagem
e o desenvolvimento infantil.

O objetivo principal da pesquisa é, portanto, diagnosticar ¢ compreender como o
brinquedo vem sendo utilizado no contexto de instituigdes de Educacfo Infantil, pois, de
acordo com Formosinho (2007), no contexto historico atual, contata-se uma forte tendéncia de
carater tradicional e tecnicista que assola institui¢des da infancia, tanto na rede de ensino
privado como de ensino publico. Desde muito cedo, as criangas sdo colocadas em situagdes
artificiais de ensino que ndo consideram as suas especificidades, necessidades ¢ interesses. Na
pratica educativa, por vezes, as criangas nio t€ém nem mesmo direito de expressar suas
angustias, sentimentos ¢ vontades, pois sdo tolhidas frequentemente pelos profissionais
responsaveis pelo seu atendimento educativo. Em alguns casos, sdo tratadas como se fossem
“robozinhos” que precisam apenas executar acdes programadas e delegadas, ja em outros, sdo
vistas como adultos em miniatura, devendo ter maturidade suficiente para adequar-se e
obedecer as regras impostas pelos adultos, caso contrario, receberdo punigdes pelas infragcdes

cometidas.

'o grupo de pesquisa “Cultura Corporal: Saberes e Fazeres”, é constituido por graduandos dos cursos de
Educagdo Fisica ¢ Pedagogia da UNESP, por mestrandos da area de Educag@o também da UNESP e tem como
lideres os Professores Doutores José Milton de Lima e Marcia Regina Canhoto de Lima. Os temas de estudos
estdo voltados a crianga e suas culturas, a ludicidade, e ao contexto educativo infantil, apresentando como
suporte tedrico a Teoria Historico-Cultural e a Sociologia da Infancia.
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A presente investigacdo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa e
adota uma metodologia do tipo descritiva-interpretativa, considerando que a exposi¢do das
caracteristicas do grupo pesquisado, do contexto e do fenomeno na sua relagdo com suas
distintas varidveis, contribui para explicitar o problema da pesquisa e, a0 mesmo tempo,
permite analisar ¢ compreender como o brinquedo é empregado em contextos da Educagéo
Infantil.

A pesquisa de campo se desenvolveu em duas escolas de Educagdo Infantil da Rede
Municipal de Educagdo de Presidente Prudente, tendo como universo 12 professores das
institui¢des escolhidas (trés do Bergario I, dois do Bergario II, dois do Maternal, e cinco
professores da Pré-escola) e mais 94 criancas de diversas turmas da Educagfo Infantil, onde
procuramos coletar dados suficientes para responder aos objetivos especificos da investigacio
— identificar o tipo, a frequéncia, o modo ¢ a finalidade do uso do brinquedo nas praticas
educativas, além das concepgdes de brincar, de crianca e de Educacgdo Infantil que embasam
as praticas dos professores investigados e, ainda, observar as criangas nas instituicdes
pesquisadas durante diversas situagdes ludicas, buscando compreender a importancia e o
valor/sentido do brinquedo para elas.

Para isso, utilizamos os procedimentos investigativos de analise bibliografica,
observacgdo e entrevista semiestruturada. Estudos, entre outros, da Teoria Historico-Cultural e
da Sociologia da Infancia nortearam a analise dos dados, ampliando, assim, a compreensdo da
realidade estudada e possibilitando a proposi¢do de indicativos que possam colaborar na
constru¢do de praticas educativas mais coerentes com a produgo cientifica atual, tendo os
brinquedos como patrimdnios histéricos, promotores das culturas da infancia.

Seguindo essa perspectiva, no primeiro capitulo procuramos conceituar o brinquedo,
para que, desta forma, o leitor se situe sobre o real objeto da pesquisa, haja vista a polissemia
que envolve os termos jogos, brinquedos e brincadeiras. Os principais autores referendados
foram Brougere (2006), Oliveira (1986; 1989) e Kishimoto (2002; 2007).

No segundo capitulo, apresentamos um breve percurso evolutivo do brinquedo, o qual
traz origens distintas nos diferentes grupos sociais, haja vista, que sua génese depende do
nivel de desenvolvimento das sociedades e do lugar preenchido pelas criangas (Elkonin,
1998). Iniciamos a trajetdria historica pelos primeiros dados catalogados, datados em 4.000
a.C., nas sociedades primitivas, e seguimos até os dias atuais com o avango das tecnologias e
das comunicag¢des, destacando a influéncia das midias, em especial da televisdo, na expansao
do brinquedo em nivel mundial, chegando ao seu apice nos anos 80, do século XX, quando as

producdes passam a preceder as criagdes dos desenhos e filmes infantis e, nesse momento,
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ocorrem, em larga escala, a disseminagdo dos videogames. Continuamos a discussio
enfatizando a questdo do progresso das tecnologias ¢ a entrada na era da informatica e com
ela o surgimento de outro setor altamente exploravel pela industria de brinquedos — os jogos
de computadores. Para elaboragdo deste capitulo embasamo-nos, em especial, nas
contribui¢des de Benjamin (2002), Elkonin (1998), Brougere (2004), Singer e Singer (2007).
Em seguida, destacamos a relevincia do brinquedo para o desenvolvimento infantil, na
perspectiva, de potencializador das faculdades humanas, entre outras, a imaginagdo, o
pensamento ¢ a linguagem.

No terceiro capitulo, destacamos quais sdo as concepg¢des de crianga, de Educagio
Infantil e de brincar expressas por tedricos renomados no campo da educagéo, em especial da
Educagdo Infantil, entre os quais se encontram autores classicos como Froebel (2001) e
contemporaneos como Brougere (2004; 2006), Kishimoto (2003; 2007) ¢ Barbosa (2006);
além disso, destacamos as abordagens norteadoras da investiga¢do, sobretudo, o papel do
brinquedo nessas perspectivas teoricas.

No quarto e ultimo capitulo, relatamos de maneira detalhada os caminhos
metodologicos empregados na pesquisa, desde as opc¢des de escolha por determinada
natureza, tipo e instrumentos de investigagdo, até a trajetoria percorrida para obtencdo dos
dados. Para facilitar o processo de analise, os dados foram divididos em categoria, as quais
abrangem os objetivos da pesquisa e pretendem dar conta de respondé-los, como: - rotinas
educativas (espago fisico, material, propostas); - concep¢des de crianga, de brincar e de
Educacdo Infantil dos professores investigados; - uso do brinquedo na pratica educativa (tipo,
frequéncia e finalidade); - valor dos brinquedos e das brincadeiras para as criangas.
Conjuntamente aos dados da pesquisa propomos, também, indicativos que podem subsidiar
praticas educativas diferenciadas na Educagdo Infantil, embasadas na Teoria Historico-
Cultural e na Sociologia da Infancia, que colaboraram para representar uma educagio
alicercada num paradigma de respeito a crianga e de valorizag@o da infancia e suas culturas.

Apds apresentagdo, analise e discussdo dos dados da pesquisa, exprimimos ainda, a
titulo de conclusio, as consideracdes finais desta dissertacdo, acompanhadas, na sequéncia,

pela relacdo do referencial tedrico utilizado para o desenvolvimento do trabalho.
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1. O BRINQUEDO NA EDUCACAO DAS CRIANCAS PEQUENAS

1.1. Conceituacao

“Confundir brinquedos com brincadeiras é normal. E bom separar as
coisas. Brinquedo pode-se guardar nas gavetas, na prateleira, no pordo. Ja
as brincadeiras ficam no almoxarifado da imaginagdo. Brinquedo passa.
Brincadeira se disfarca de perene [...]” (LOURENCO DIAFERIA, 2005,

p.36).

Brinquedo, jogo, brincadeira normalmente sio definidos como sindénimos. Essa
associa¢do talvez decorra da unicidade dos termos em algumas linguagens como o inglés e o
alemio, ou pela dificuldade de conceituacdo dos mesmos. Dessa maneira, ¢ bastante comum
encontrarmos, no nosso cotidiano e na literatura, definicdes indistintas desses termos.
Contudo, defendemos as especificidades de cada elemento ludico, que embora se
complementem — otimizando assim as situagdes ludicas, a aprendizagem e o desenvolvimento
infantil —, apresentam caracteristicas proprias, conforme afirmam Brougere (2006), Kishimoto
(2002) e Lima (2008).

De acordo com Brougére (2006), o jogo exige, previamente a sua utilizacdo, o
interesse por sua fungdo. De tal modo, a fungfo ¢ determinante no jogo, justificando inclusive
a sua existéncia. Os jogos sdo marcados ainda pela elaboracéo e defini¢do de regras, as quais
podem ser transmitidas intrageracionalmente ou intergeracionalmente, ¢ também ser alteradas
ou recriadas pelos proprios participantes, antes ou durante a agdo de jogar, dependendo
somente da necessidade ou do desejo dos jogadores.

No brinquedo, diferentemente, predomina a imagem e a representagdo da crianga

sobre a imagem. Sendo assim,

[...] ele é marcado, de fato, pelo dominio do valor simbodlico sobre a fungido
ou, para ser mais fiel ao que ele é a dimensdo simbolica torna-se, nele, a
fungdo principal... Porém nem por isso, ele € ndo-funcional, na medida em
que essa dimensdo funcional vem, justamente, se fundir com seu valor
simbolico, com sua significagio enquanto imagem. (BROUGERE, 2006,

p-11)

Nessa perspectiva, Brougere (2006) considera que o jogo e o brinquedo sio
constituidos tanto pela imagem quanto pela fung¢do. Todavia, no primeiro predomina a fungao,
enquanto no segundo predomina a imagem, embora, na maioria das vezes, no brinquedo essas

caracteristicas se complementem e aparecam de forma indissociavel. O autor acrescenta
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ainda, que o brinquedo, por meio de suas imagens, desperta as agdes das criancas ¢ as tornam
significativas, configurando-se como “[...] um fornecedor de representagdes manipulaveis, de
imagens com volume: estd ai, sem duvida, a grande originalidade e especificidade do
brinquedo que ¢ trazer a terceira dimensdo para o mundo da representagio” (BROUGERE,
2006, p.14).

Apoiados em Brougere (2006) ressaltamos que o brinquedo, devido a sua concretude,
permite as criangas darem mais vivacidade as agdes lidicas, aproximando a realidade e
socializando sonhos, fantasias e desejos infantis de se parecer e pertencer ao universo adulto.

Conforme destaca o autor:

[...] o acessorio permite dar mais credibilidade, mais realismo a brincadeira;
ele a estrutura, permite-lhe desenvolver com maior ampliddo; ele enriquece
os papéis, diversifica-os, traz-lhes modalidades complementares. Parece que

I3

a idéias, segundo a qual a pobreza de materiais ¢ vetor de riquezas
imaginarias da brincadeira, ¢ um mito. A brincadeira infantil em seu
conteudo imaginario e narrativo parece se enriquecer grandemente com
suportes variados e coerentes colocados a disposi¢do. (BROUGERE, 2006,
p.82)

E ¢ por intermédio da materializagdo do imaginario infantil que o brinquedo fomenta a
brincadeira e, concomitantemente, a aprendizagem e o desenvolvimento infantil. De acordo
com Kishimoto (2007, p.21), “o vocabulo ‘brinquedo’ ndo pode ser reduzido a pluralidade de
sentidos do jogo, pois conota crianga e t€ém uma dimensdo material, cultural e técnica.”

Brougere (2006) salienta, ainda, que o brinquedo pode ser definido de duas maneiras,
como objeto da brincadeira ou como representagdo social.

Como elemento possibilitador da brincadeira pode ser confeccionado por aquele que
brinca, se adequando, sobretudo, as necessidades deste. De tal maneira, qualquer objeto pode
se tornar brinquedo durante a a¢do ludica, dependendo somente do nivel de desenvolvimento
da crian¢a, das influéncias do contexto sociocultural, da sua imaginacdo, criatividade ¢ da
fun¢fo recebida pela crianca dentro da brincadeira.

Segundo Parreiras (2006), a crianga transforma qualquer objeto em brinquedo porque
ela precisa desse material para representar-se e representar o seu contexto € assim se
humanizar. A autora acrescenta que “o brinquedo ¢ um instrumento de trabalho, a servigo do
inconsciente, dos desejos subtendidos dos pequenos. E objeto soberano da infincia”.
(PARREIRAS, 2006, p.125).

Os brinquedos, como objetos artesanais e industrializados, sdo aqueles que mesmo

sem a manipulagio do sujeito, sem a a¢do do brincar configuram-se como elementos ludicos
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infantis, devido a hegemonia da visdo adultocéntrica sobre a fungido para o qual é fabricado e
comercializado (objetos criados pelos adultos e destinados as criancas). Entre outros,
podemos destacar a boneca, o ursinho de pelticia, o carrinho. Nesse sentido, Pavone (2006, p.
41) salienta: “quando se produz um brinquedo transforma-se em objeto uma representacio,
uma imagem na qual o adulto propde significa¢des e sentidos as criangas, interpretando as
aspiracdes das criangas, por meio de insignias, ideais e significa¢des culturais originadas na
sociedade.”

Desse modo, o brinquedo ¢ um objeto criado pelo adulto para a crianga e por isso
carrega as visdes de crianca, de infincia e brinquedo de seus idealizadores. Kishimoto (2007,
p.21) ainda aponta que “[...] o brinquedo contém sempre uma referéncia ao tempo de infincia
do adulto com representacdes veiculadas pela memdria e imaginagdo”. Os brinquedos
portanto, sdo objetos que revelam representagcdes sociais e culturais de um povo, além de

recordagdes e reinterpretacdes de seus construtores.

O brinquedo parece afastado da reprodug@o do mundo real constantemente
evocado por ele. E um universo espelhado que, longe de reproduzir, produz,
por modificagdo, transformagdes imaginarias. A crianga nao se encontra
diante de uma reprodugdo fiel do mundo real, mas sim de uma imagem
cultural que lhe € particularmente destinada. Antes mesmo da manipulagdo
ludica, descobrimos objetos culturais e sociais portadores de significagdes.
Portanto, manipular brinquedos remete, entre outras coisas, a manipular
significagdes  culturais originadas numa determinada sociedade.
(BROUGERE, 2006, p.43).

Ancorados em Brougere (2006), acreditamos que as criancas, durante o manuseio € a
acdo com o brinquedo, descobrem além de suas caracteristicas, propriedades e fungdes, os
valores sociais, politicos, econdomicos e culturais de uma determinada sociedade, os quais

interagem e reestruturam constantemente. Segundo Pavone (2006, p.42),

Ele ¢ uma entre outras séries culturais. Sua criagdo, produgdo,
comercializagdo e modos de representagdo inter-relacionam-se com
multiplas séries culturais, o que nos permite, portanto, tomar o brinquedo
como texto complexo dentro do campo da semiosfera [...] Os brinquedos néo
apenas comportam essa trama de significa¢des, como permitem e promovem
que outras sejam criadas. Eles congregam inumeras e distintas séries
culturais e, juntamente com as outras séries culturais, compdem o grande
texto da cultura.

Brougere (2006) alerta, assim, que mesmo as criangas entrando em contato com

materiais carregados de valores adultos, os quais muitas vezes pretendem conquistar e
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despertar nas criangas algum tipo de comportamento, sdo elas que ddo sentido e significado
ao brinquedo e aceitam ou nfo as suas proposi¢des. Fica assim claro que, mesmo que a
crianca entre em contato com valores marcantes de uma dada cultura, ela ndo os incorpora de
maneira linear, direta, mas os interpreta, fazendo uma releitura embasada em seus interesses,
contextos e visdes de mundo. Nessa perspectiva, Jobim e Souza (1996, p.52) coloca que “a
imaginagdo da crianca trabalha subvertendo a ordem estabelecida, pois, impulsionada pelo
desejo, ela estd sempre pronta para mostrar uma outra possibilidade de apreensdo das coisas
do mundo e da vida”.

Oliveira (1986, p.30) destaca que o brinquedo é:

[...] um objeto, palpavel, finito e materialmente construido, podendo-se
constituir segundo formas variadas de criagdo, desde aquelas artesanais até
as inteiramente industrializadas. Assim sendo, o brinquedo separa-se da
brincadeira e do jogo, de vez que ambos se expressam muito mais por uma
acdo do que propriamente por um objeto. Nunca serd demais insistir que essa
associacdo do brinquedo ao objeto e do jogo e da brincadeira a agdo nio é
mutuamente excludente; tanto a manipulagdo de um brinquedo qualquer
implica necessariamente uma ac¢do, quanto um jogo ou uma brincadeira
socorrem-se de objetos, suportes materiais, para se realizarem.

Dessa forma, podemos definir ancorados em Vigostski (1991), que a brincadeira,
configura-se como uma acdo ludica de carater imaginativo que possui regras implicitas, as
quais sdo criadas pelos participantes no decorrer da atividade. A brincadeira caracteriza-se,
portanto, pelo predominio da imaginagdo sobre as regras e, segundo Vigotski, ela surge por
volta dos 2/3 anos de idade com o aparecimento da imagina¢do e da linguagem. J& o jogo ¢
uma evolugdo da brincadeira, uma agfo ludica que exige, de maneira prévia, a existéncia de
regras explicitas, sendo marcado pelo predominio destas sobre a imaginagéo.

Segundo Oliveira (1986), o brinquedo recebe, ainda, conotagdes diferentes ao ser
empregado pelos adultos ou pelas criancas. Os adultos o utilizam para se afastarem da
realidade, dos problemas e pressdes didrias, ou muitas vezes 0 empregam para tranquilizar as
criangas € a0 mesmo tempo proporcionar sossego, ou seja, apenas como objeto para ocupacdo
e distracdo infantil. J& as criangas, o utilizam como forma de conhecimento para se aproximar
do mundo ao seu redor, por meio da interpretacdo-ativa do significado dos elementos

culturais. O autor acrescenta que:

Para o adulto, o brinquedo muitas vezes significa a conquista de algo que no
passado lhe foi inacessivel [...] Tudo se passa como se agora, munido de
forga palpavel, o adulto pudesse, através dos brinquedos, fazer “o mundo” se



17

vergar a seus pés. E, portanto, um movimento que se direciona de fora para
dentro. Exatamente o inverso ocorre com a crianga, pois, a0 manipular seus
brinquedos, procura projetar-se no mundo, abrir-se para conquistas e
aquisi¢des, no intuito de melhor se situar em relagdo aquilo que lhe é
exterior. Trata-se, entdo, de um movimento de dentro para fora.
(OLIVEIRA, 1986, p.17).

Assim sendo, podemos inferir que o brinquedo ¢ usado pelos adultos, ora com
finalidades consideradas por eles como nfo sérias — como brincar ¢ se divertir —, ora
objetivando o desenvolvimento de habilidades especificas e, para isso, selecionam aqueles
objetos ludicos que consideram educativos. Haja vista que, na visdo dos adultos, nem todos os
brinquedos sdo capazes de potencializar a aprendizagem ¢ o desenvolvimento infantil. As
criangas, contrariamente, utilizam qualquer tipo de brinquedo com a finalidade de satisfazer
os seus desejos e vontades dentro da brincadeira e se apropriarem das coisas do mundo. Pois,

conforme afirma Oliveira (1989, p.51-52):

Todo brinquedo é educativo, ou seja, sempre ha em qualquer brinquedo um
conjunto de mensagens implicitas ou explicitas a serem assimiladas ou
transformadas pela crianga. Contudo, ela tendera a assumir com plenitude
suas mais significativas fungdes educativas na medida em que engendrar
mistérios capazes de sugerir diferentes recriagdes por parte da crianga.

Souza (2007, p.49), complementando a discussdo sobre as relagdes estabelecidas entre

adultos, criangas e as atividades ludicas, assegura que:

Trata-se de uma troca no mesmo nivel, mas de perspectivas diferentes. A
crianga, quando joga, exprime um projeto de vida, quer tornar-se grande,
fazer como os adultos, nega sua realidade crianca e exprime a propria
vontade de crescimento. Para o adulto, jogar significa renegar a propria
maturidade, retornar a ser crianga, deixar aflorar o desejo de ser diferente e
de ter ainda entre as mios a possibilidade de tornar-se um outro. Por isso
algumas difundidas ideologias sobre o significado educativo do jogo negam
a importancia da participa¢@o do adulto no jogo das criangas e constituem
um alibi para isso.

Desse modo, ¢ comum encontrarmos nas praticas ludicas infantis temas do cotidiano,
situacdes ja vivenciadas pelas criancas, que criam varias estratégias para tornar essas
atividades contextualizadas e mais proximas do real. Na auséncia de materiais concretos que
correspondam as suas necessidades ¢ aos seus anseios durante a brincadeira, acabam, por
vezes, utilizando seus proprios pares. De acordo com Moukachar (2004, p.60) na época da

escraviddo, do patriarcalismo, por exemplo, “montar a cavalo em carneiros ou, na falta destes,
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em criangas pobres, era um dos brinquedos favoritos da meninada rica. Desta forma,
transparecia nas brincadeiras, além do sistema de transporte da época, o sistema de dominag&o
do branco sobre o negro”.

O brinquedo, elemento componente da ludicidade, juntamente com as situagdes e
atitudes ludicas, apoia-se em valores, entre outros, a liberdade, a improdutividade e
imprevisibilidade, o processo, a criacdo, a imaginagdo, o contexto sociocultural, o que
possibilita as criangas realizarem suas fantasias sem medo, sem interferéncia do adulto, sem
gerar danos ou problemas para a sua vida real.

Apoiados, entdo, em Murcia (2005, p. 82), militamos a favor da ideia de que

[...] uma metodologia Iudica na etapa da Educacdo Infantil, podera garantir
que a crianga: explore ¢ seja capaz de descri¢do; aproveite a recreacio;
desenvolva sua imaginac¢do; impulsione sua capacidade criadora; exteriorize
pensamentos, impulsos e emogdes; realize coisas que ndo podera fazer no
mundo adulto; familiarize-se com normas; melhore suas faculdades gerais;
consiga maior equilibrio emocional; tenha interesse em aprender; relacione
suas aprendizagens com a vida cotidiana; desenvolva harmoniosamente suas
areas cognitivas, afetivas, psicossexual e social; aprenda conceitos de uma
forma nao-traumatica; aprenda atitudes e valores para a paz, solidariedade e
convivéncia [...]

Podemos ressaltar, ainda, que o brinquedo constitui-se em objeto de estudos de
diferentes areas do saber como Psicologia, Antropologia, Pedagogia, Sociologia, entre outras.
Sendo assim, o seu uso como elemento da cultura e colaborador nos processos de
reconhecimento de contextos sociais ¢ desenvolvimento humano ndo € algo inédito, mas que
ja perpassou por olhares e interpretacdes de pesquisadores iniciantes e renomados.

Nessa perspectiva, apresentaremos, abaixo, algumas pesquisas que optaram por
conhecer com mais propriedade os valores dos brinquedos, assim como suas formas de
emprego nas instituigdes de Educag@o Infantil. Para tanto, discorreremos sobre as mesmas
seguindo a cronologia de suas produgdes, comecando, entdo, pela pesquisa realizada pela
Prof*. Tizuko Morchida Kishimoto, no periodo de 1996 a 2000, denominada “Salas de aulas
nas escolas infantis e o uso de brinquedos e materiais pedagogicos”, que fazia parte de um
projeto integrado entre a Faculdade de Educacdo de Sao Paulo e a Universidade Paris XIII. O
objetivo da pesquisa era identificar a disponibilidade de brinquedos e materiais pedagogicos,
seus usos e significagdes nas Escolas Infantis do Municipio de Sao Paulo (EMEI)
frequentadas por criangas de 4 a 6 anos. Para isso, Kishimoto utilizou-se de instrumentos

investigativos como questionario, observagdo e entrevistas com os professores. E como
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referencial tedrico adotou pesquisadores como Kishimoto, Canholato, Rubiano & Alii,
Wajskop, Brouggre, Thériault, Christie & Alii.

A investigacdo de Kishimoto € de natureza quanti-qualitativa e apontou em seus
resultados que os brinquedos e materiais destinados as atividades imaginativas, de construcéo,
interacdo e socializacdo da crianga sdo secundarizados no contexto educativo pesquisado,
havendo, assim, a priorizacdo do uso de brinquedos e materiais destinados a expressio
grafica, ao desenvolvimento da coordenagdo motora fina e a jogos que estimulam,
principalmente, a aquisi¢do de conteudos da cultura escolar.

As salas de aula apresentam espacos improprios, que desvalorizam o brincar. Os
brinquedos sdo armazenados em armarios fechados de acesso restrito aos professores, haja
vista que a grande preocupacdo das escolas investigadas € a alfabetizacdo das criancas e a
preparagdo para o proximo nivel escolar (Ensino Fundamental). Dessa maneira, os materiais
ludicos sdo encarados como ‘“tapa buracos”, principalmente em dias chuvosos, conforme
destaca a pesquisadora.

J& o trabalho de doutorado em Educacdo de Eico Uemura denominado “O brinquedo e
a administragdo no contexto escolar” (PUC/Campinas), concluido no ano de 1999, tinha
como objetivo analisar o brinquedo do ponto de vista pedagdgico; assim como verificar o
tratamento dado pela legislagdo as condi¢des do brinquedo na escola, a luz das concepcdes de
Weber; e ainda observar a conduta do diretor a presenga do brinquedo no espago escolar.

A metodologia apresentada enquadra-se em estudo de caso, ao optar pela analise da
realidade de uma escola da rede particular. As ferramentas investigativas utilizadas centram-
se na observacdo do contexto escolar, entrevista e analise documental do referencial legal de
1971-1998 e estrutura e funcionamento institucional de 1988-1998.

Como resultado, Uemura constatou que desconhece-se ou ignora-se o valor educativo
presente no brinquedo, o que dificulta a sua inclusdo no contexto educativo e o abole nos

niveis formais, destinados prioritariamente a alfabetizagdo.

Na realidade, o brinquedo inexiste na escola para a administraggo, para o seu
diretor. O brinquedo-objeto existe no espaco da crianga pré-escolar. No
entanto, ao deixar este nivel de ensino, a crianga deixa também de ter direito
ao brinquedo na escola. O tema brinquedo na escola € nebuloso, ele s6 é
percebido como elemento descompromissado com a aprendizagem e
compromissado apenas com o tempo livre da crianga. No entanto, o seu
carater ludico presta-se a socorrer o professor, quando os recursos
normalmente utilizados ndo ddo conta do recado, como é o caso da
recuperacio citada no Estudo de Caso (UEMURA, 1999, p.179)
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Segundo Uemura (1999), na visdo dos diretores, o brinquedo ¢, entdo, negligenciado
na escola ou porque ele atrapalha o trabalho dos docentes — que precisam dar atividades,
transmitir conteudos, ja que o papel da escola € ensinar — ou ainda, por alguns revelarem certa
dificuldade de utiliza-los na pratica pedagdgica. Nesse sentido, constrdi-se a visdo de que o
aluno deve, portanto, aprender e ndo brincar.

Outro trabalho que destacamos é a dissertacdo de mestrado em Educag¢do de Andrea
Andrade Sauer (2002), designada “Tia agora posso brincar? O lugar dos jogos infantis —
brinquedos e brincadeiras na pré-escola.”(UFB/Ilhéus-Bahia), que investigou o lugar
destinado a atividades e materiais ludicos e, ao entender que o emprego desses esta
diretamente relacionado a outros aspectos, procurou também analisar e descrever a pratica dos
professores investigados, sua formagdo e concepcio de educagio pré-escolar, de infincia, de
crianga ¢ de brincar, assim como, a concep¢do de educacdo pré-escolar apresentada pela
institui¢do analisada.

A pesquisa de Sauer é de cunho descritivo e natureza quanti-qualitativa. Para o
processo de coleta de dados foram utilizados procedimentos investigativos como observagao,
questiondrio e entrevista. O referencial tedrico empregado embasou-se em autores como
Vigotski, Piaget, Leontiev, Elkonin, Inhelder, Santos, Kishimoto, Waskjop e outros.

Ao final da pesquisa Sauer (2002) concluiu que a formacdo dos docentes em relacdo a
ludicidade é precaria, deficitaria; uma vez quer as professoras investigadas afirmaram néo se
lembrarem de ter tido contato com leituras referentes a essa tematica. Entdo, como resultado
dessa deficiéncia formativa, “empregam as atividades ludicas na maioria das vezes sem um
aprofundamento tedrico, de conhecimentos retirados do senso comum” (SAUER, 2002, p.
83).

As concepgdes de escola encontradas centram-se na finalidade propedéutica. Ja as
visdes de crianga identificadas se aproximam as de mini-adulto em treinamento. Os trabalhos
pedagogicos baseiam-se em atividades mimeografadas prontas, voltadas para o treino
ortografico e caligrafico e os momentos destinados as atividades lidicas se restringem a hora
do intervalo, sem preocupagao e intencionalidade educativa.

O papel dos professores, de acordo com a pesquisadora, resume-se em “modelar o
comportamento das criangas, manter a ordem e a disciplina” (SAUER, 2002, p.173).

Sauer (2002) destaca, ainda, a precariedade do acervo de brinquedos disponiveis nas
escolas, cerca de 11,6 por sala, ¢ a maioria deles ¢ destinada ao desenvolvimento
sensodrio/corporal (18%), cognitivo/intelectual (36%) e criativo (35%). Sendo assim, apenas

um numero bastante reduzido de brinquedos volta-se aos aspectos afetivos (5%) e sociais
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(6%). Quanto a disposi¢do dos brinquedos, eles eram alocados em prateleiras altas ou sobre os
armarios da sala, impedindo, desse modo, o contato € o uso desses materiais pelas criangas, e
confirmando a preocupacio exacerbada dos professores com relagio a disciplina e ao controle
dos materiais e das criangas.

O trabalho de doutoramento em Psicologia de Carla Cilene Baptista da Silva (2003),
intitulado “O Lugar do brinquedo e do jogo nas escolas especiais de educagdo infantil”
(USP/SP), procurou identificar qual o espago, os tipos e 0 modo como os jogos e brinquedos
sdo empregados nas escolas especiais de Educacdo Infantil, além de verificar as visdes dos
professores sobre o brincar e seu significado.

A metodologia utilizada por Silva apresenta carater descritivo, com a adog¢do de
instrumentos investigativos como entrevista semiestruturada e questionario. O referencial
tedrico reporta-se a Itard, Decroly, Séguin (educagdo especial) e Vigotsky, Leontiev,
perspectiva sociocultural.

Ao término da pesquisa, Silva (2003) chegou a conclusio que os brinquedos sio
utilizados, na maioria das vezes, no ambiente educativo para apreensdo de contetidos
especificos como cor, formas, tamanhos, partes do corpo, etc. A pesquisadora destaca, entdo,
que os brinquedos mais utilizados sdo os blocos de encaixe e os do parque por favorecerem o
desenvolvimento de habilidades motoras. Desse modo, brinquedos de cunho imaginativo
como as fantasias ou materiais de dramatizag@o sdo usados na pratica pedagdgica apenas em
ocasides especiais. Silva acrescenta, também, que os brinquedos existentes ndo estio
disponiveis as criangas, permanecendo, assim, fechados em armarios, sob o controle das
professoras, que os selecionam de modo aleatério ou de acordo com o planejamento
pedagdgico.

Ja a representacdo de brincar das professoras perpassa, sobretudo, a visdo de laissez-
faire, por acreditarem que o brincar sempre desenvolve e colabora nos processos de interagdes
afetivas e sociais, de aprendizagem de regras e habilidades especificas, de observacdo das
criancas, enfim, no desenvolvimento infantil. Entretanto, como afirma Silva (2003, p.135)
“quase ndo aparece a relacdo entre o brincar e a apropriacdo da cultura”.

Outra pesquisa levantada ¢ a dissertagdo de mestrado em Design ¢ Arquitetura do
pesquisador Alexandre de Paula Mora, denominada “Design de brinquedos - um estudo sobre
os brinquedos utilizados nos centros de educagdo infantil do municipio de Sdao Paulo
”(USP/SP), defendida em 2006, cuja preocupagdo consiste em investigar se os brinquedos
disponiveis nos Centros de Educagio Infantil (CEI) de S8o Paulo atendem as expectativas de

aprendizagem de cada faixa etaria das criangas, de acordo com a teoria de Piaget.
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A metodologia se enquadra em estudo de caso, que foi realizado em trés CEI, as quais
apresentam diferentes tipos de organizacgdes: direta (pertencentes ¢ administradas pelo poder
publico municipal); indireta (unidades filantropicas que estabelecem parceria com o poder
publico e o prédio onde se localiza a instituicdo ¢ cedido pelo municipio); e conveniada
(unidade que também mantém parceria com o poder publico, contudo o prédio escolar, neste
caso, pertence a propria instituigdo ou ¢ alugado). O objetivo deste estudo foi o de verificar a
presenca ou ndo de pardmetros diferentes entre as referidas organizagdes. Para coleta de dados
foram empregados instrumentos investigativos como entrevista e registros fotograficos. O
referencial tedrico centra-se, especialmente, nos estudos de Piaget.

Mora (2006), apos a analise dos dados, concluiu que a falta de recursos dificulta o
trabalho educativo, mas o que mais atrapalha o bom andamento das atividades é a qualidade
da formagdo profissional dos docentes, conforme afirma o autor: “profissionais bem
qualificados, possuem conhecimento suficiente para inverter uma situagdo escassa de
materiais, em agdes que atendem as necessidades de desenvolvimento das criangas.” (MORA,
2006, p.119). Dessa forma, o pesquisador constatou que a escola que tinha professores mais
qualificados (pedagogos) organizava e utilizava os brinquedos de maneira mais adequada em
comparacdo as demais que contavam com um quadro de funcionarios apenas com formagio
em nivel de magistério, alguns ainda em fase de concluséo.

Com relag¢do a qualidade e a quantidade dos brinquedos disponiveis, Mora verificou
uma disparidade entre a rede direta e a rede indireta e conveniada. A unidade direta possuia
brinquedos de qualidade muito abaixo do ideal, pegas velhas, incompletas, quebradas,
algumas inclusive com odores desagradaveis, salvo os brinquedos dos grupamentos de
criangas de um a dois anos. Os brinquedos dessa institui¢do eram organizados em caixas de
papelao ou dentro dos proprios bergos.

No CEI da rede indireta havia uma boa oferta de brinquedos (quantidade e variedade
consideravel), que ficavam organizados em potes e dispostos em prateleiras de acesso
facilitado as criangas. Ja a instituicio da rede conveniada, possuia grande quantidade de
brinquedos pedagdgicos, os quais eram organizados tanto em armarios comunitarios, quanto
em armarios particulares, dentro das salas de aula, todavia, ficavam fora do alcance das
criangas.

A pesquisa de mestrado em educagéo de Reginaldo Santos Pereira intitulada “O lidico
e a constituicdo de sujeitos no cotidiano de uma escola de educac¢do infantil” (UFU),
defendida em 2008, procurou identificar os limites e as possibilidades das atividades ludicas

na Educagdo Infantil, ou seja, compreender como as criangas brincam e por quais jogos se
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interessam, quais os temas de suas brincadeiras, quais objetos utilizam, como o utilizam e por
que o fazem? Como se constitui, entdo, o cotidiano de atividade lidica de uma sala de
educacfo infantil do municipio de Itapetinga-BA? Como se dé a interagdo entre professores e
criangas nas atividades educativas, principalmente naquelas em que se utilizam recursos
ludicos? De que modo as relagdes intersubjetivas mediadas pelo lidico contribuem para a
constituicdo desse sujeito na escola? Para responder a essas questdes, Pereira valeu-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa, do tipo etnografica, com a adog¢do de procedimentos
metodologicos de observacdo, entrevista e analise documental.

O referencial tedrico do pesquisador foca-se em autores como Brougere, Benjamin,
Aries, Kishimoto, Friedman, Ortiz, Vigotski, Elkonin, Leontiev.

Como resultado da pesquisa Pereira (2008) apontou que os professores analisados
mantém posturas disciplinadoras, preocupam-se com a organizagdo da sala para explicagdo
dos contetdos e se contradizem nas justificativas dessas organizagdes.

Pereira (2008) observou que, frequentemente, os brinquedos s6 eram disponibilizados
as criangas apds o término das demais atividades e perante solicitagdo das mesmas. Sua
finalidade, ent3o, era apenas a de ocupar e distrair as criancas. Fora da sala de aula “os
brinquedos sdo semanalmente liberados as criangas apenas nas sextas-feiras, sob olhar atento
dos profissionais, para ndo destrui¢do dos mesmos.” (PEREIRA, 2008, p. 115). Sendo assim,
somente nos momentos de recreio escolar ¢ que as criangas podiam brincar realmente,
entretanto, essas situagdes eram permitidas com a intencionalidade de promover as criangas o
gasto de energias excedentes e garantir o retorno a sala de aula de modo mais tranquilo.

Agora que ja estabelecemos configuragdes, caracterizagdes do brinquedo e também
exibimos algumas pesquisas referentes ao tema, faremos no proximo capitulo uma breve
explanacdo de elementos historicos que apresentam pistas da origem e evolucdo historica
desse objeto ludico que, por ser um instrumento social criado pelo homem para o atendimento
de suas tendéncias estéticas e ludicas, modifica-se conforme a evolugdo historica, social e

cultural vivida pelos sujeitos.
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2. BRINQUEDO: SUPORTES PARA A SUA COMPREENSAO NO PROCESSO
HISTORICO.

2.1 Origem e evoluciio do brinquedo

“O chamado brinquedo primario sé é imutavel, portanto, no aspecto geral.
Na realidade, a semelhanga de todos os demais brinquedos, surge e muda
com o tempo, a sua historia estd organicamente vinculada a da mudanga de
lugar da crianga na sociedade e ndo pode compreender-se fora dessa
historia [...] ” (ELKONIN, 1998, p. 47).

O brinquedo ¢ um dos objetos culturais humanos mais antigos e apresenta origens
distintas nos diferentes grupos étnicos. Segundo Elkonin (1998), sua génese e evolugdo
dependem do nivel de desenvolvimento cultural e produtivo de cada sociedade e do lugar
ocupado pelas criangas dentro delas.

Singer e Singer (2007), apoiados em Hallo (1993), consideram que os primeiros
objetos classificados como brinquedos sdo de origem praticamente pré-historica, datados de
mais quatro mil anos, ¢ constituiam-se em pecas que geralmente recebiam nomes de animais e
que eram deslocadas sobre um tabuleiro de conchas. Esses autores revelam, também, que as
primeiras bonecas e brinquedos de guerra sio originarios do Egito e que, na India, as
mulheres dos grupos judaicos brincavam com um jogo de tabuleiro competitivo. De acordo
com os autores, as criancas dessa época eram educadas pelos seus pais por meio de histérias
biblicas ou de outras religides e lendas de aventuras de suas respectivas culturas e, nesse
contexto, seus brinquedos frequentemente estavam relacionados aos riscos, confusdes, medos

e eram carregados de heroismo.

Sabemos da histéria da arte que as criangas recebiam versdes em miniatura
de estatuas de adultos ou representagdes pintadas de herdis. Essas incluiam
cenas de combate como a biblica de Davi e Golias, ou o deus Krishna
conduzindo a carruagem do principe Arjuna no ¢épico hindu da guerra
fratricida, o Mahabharata. (SINGER e SINGER, 2007, p.98).

Nas sociedades primitivas, as crian¢as ndo tinham um lugar especifico no grupo social
e, assim, realizavam as atividades juntamente com os adultos, incluindo ai as atividades
produtivas, conforme aponta Elkonin (1998). Esses momentos de interagdo entre adultos e
criangas eram muito valorizados nesse periodo histérico, uma vez que ainda nfo existiam

instituigdes especificas para a educacdo das criangas e essa tarefa cabia, entdo, a todos os
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membros da sociedade. Elkonin (1998, p. 55) destaca um exemplo de pesca coletiva citado
por Bazanov (1934, p.94) em sua pesquisa sobre as relagdes entre adultos e criangas, a qual
revela como as criangas estavam sempre presentes nas atividades adultas e sua presenga era

incentivada e motivada pelos adultos.

“Eramos quatro adultos e outras tantas criangas pequenas [...] Chegamos a
um cabo arenoso que adentrava a agua como uma lingua afiada e, postando-
nos em duas filas, comegamos a i¢ar a rede para o barco. Entre nds havia
também garotinhos que se agarravam com suas pequenas e rosadas maos a
extremidade da rede e nos ajudavam a iga-la.” — Prossegue Bazanov: “O meu
guia, um ziriano, gritou para um dos garotos: “N&o estorves, ndo te metas no
meio”. Um velho vogul olhou-o zangado e sacudiu a cabeca, recriminando-
o: Isso ndo esta certo, ndo. Deves deixa-lo fazer tudo o que nods fazemos
(grifos do original).

Nesse periodo histérico, assim que as criangas alcangavam um desenvolvimento fisico
consideravel para os adultos da época, ja iniciavam o processo de aprendizagem de todas as
atividades adultas. Elkonin (1998, p.53), tomando como base dados da pesquisa feita por

Miklukho-Maklai (1951, p.231), aponta ainda que, algumas sociedades primitivas,

“Trabalham da seguinte maneira: dois, trés ou mais homens colocam-se em
fila, cravam estacas pontiagudas, compridas e sélidas, ¢ levantam de uma sé
vez uma boa por¢ao de terra. Se o solo esta duro, cravam a estaca no mesmo
lugar duas vezes, e logo revolvem a terra. Atras dos homens vdo mulheres de
joelhos, segurando com vigor entre as maos suas enxadas para esterroar.
Seguem-nas criangas de diferentes idades que esboroam a terra, esfregando-a
entre as maos. Nessa ordem trabalham todo o plantio, entre homens,
mulheres e criangas”.

A partir do momento em que as criancas comecavam a colaborar com o trabalho
produtivo, elas ja passavam a fazer parte do mundo adulto, sendo tratadas igualmente pelos
mesmos ¢ alcangando, assim, autonomia.

Com a mudanca nos modos de produgdo para a agricultura e a pecudria, aumenta o
nivel de complexidade das tarefas e das ferramentas laborais, desencadeando, também, uma
mudan¢a no esquema de divisdo de trabalho, agora determinado pelo sexo. Com essas
alteragdes, as criangas, embora ainda mantivessem uma relagio direta com o mundo adulto, se
afastaram um pouco das atividades laborais, ficando encarregadas apenas de colaborar nas
tarefas consideradas menos complexas.

Elkonin (1998) salienta que, com o tempo, os pais, respeitando os limites e as

capacidades fisicas de seus filhos, passaram a adaptar em tamanhos menores alguns utensilios
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domésticos e ferramentas de trabalho a fim de que as criangas pudessem utiliza-los em
atividades semelhantes as dos adultos; aprendendo, dessa maneira, a manusea-los o mais
radpido possivel para ajudarem os adultos em suas tarefas didrias e para se prepararem,

sobretudo, para os trabalhos futuros.

O rapaz evenko, que vai ser cagador, aprende a disparar flechas com o arco,
mas ndo participa de uma cagada verdadeira com os adultos num bosque.
Aprende a lagar e a atirar com arco primeiro contra um objeto imével, depois
vai passando aos poucos a atirar contra alvos moveis, e s6 entdo comeca a
cagar aves e animais pequenos, ou a lagar cdes e vitelos. Os equipamentos
vao mudando paulatinamente, passando do tamanho reduzido adaptado as
maos infantis, para o tamanho natural que os adultos utilizam, e as condi¢des
de exercicio vdo se aproximando cada vez mais do trabalho produtivo. Ao
aprender o manejo das ferramentas e adquirir destreza necessaria para
participar no trabalho dos adultos, as criangas vdo se incorporando pouco a
pouco ao trabalho produtivo (ELKONIN, 1998, p.68-69).

Por esse motivo, o pesquisador ndo considera ainda os objetos miniaturizados, desse
periodo, como brinquedos propriamente ditos, ja que eles ndo tinham a fungdo de representar
as ferramentas adultas e nem tampouco as criangas os utilizavam com o objetivo de imitagdo
dos adultos, mas os empregavam diretamente em situagdes proximas as reais. Desta maneira,
Elkonin (1998, p.63) ressalta que “[...] ndo sdo, portanto, brinquedos, mas equipamentos que a
crianga deve saber manejar o mais cedo possivel e cujo manejo aprende ao emprega-los
praticamente nas mesmas tarefas que os adultos”.

Nessas fases da historia, nota-se que as crian¢as ndo brincavam muito entre si, pois
despendiam bastante tempo com as obrigagdes diarias. Todavia, mesmo tendo que realizar
diversas tarefas adultas, as criangas ndo reclamavam, pois esses eram o0s costumes, as
condi¢des sociais da época e, sendo assim, ninguém agia diferente. Os trabalhos realizados
pelas criangas ndo apresentavam, entdo, um carater exploratdrio, mas sim, de inser¢do no
mundo adulto.

Seguindo o processo evolutivo, chegamos ao regime comunista primitivo. Nesse
periodo, os pais ndo tinham muito tempo para se dedicar aos cuidados e & instru¢do dos filhos.
Deste modo, as criangas ficavam entregues aos seus proprios cuidados quase que o dia inteiro,

desde a mais tenra idade (por volta dos quatro anos) e, assim, alcangcavam sua independéncia.

Apetrechados com instrumentos de trabalho como os que os adultos
empregam, mas de tamanho reduzido, as criangas, abandonadas a si mesmas,
passam todo o tempo livre exercitando-se com esses equipamentos, passando
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paulatinamente a maneja-los em condigdes proximas das do trabalho dos
adultos (ELKONIN, 1998, p.72-73).

O autor ressalta, também, que nesse periodo historico as brincadeiras eram proibidas
pelos pais e, por isso, as criancas as realizavam as escondidas. Entre as atividades ludicas
realizadas somente entre as criancas destacamos dois tipos de brincadeiras de faz-de-conta: a
de casinha ¢ a de noivado. Nessas brincadeiras, as criangas brincavam de construir suas casas,
de realizar as tarefas domésticas, de escolher pares para se casarem, representavam o
pagamento do dote e inclusive os gestos dos pais dormindo com os rostos colados. Elkonin
(1998, p.75-76) utiliza descrigdes de Tcharuzin para revelar algumas situagdes ludicas

realizadas pelas criangas.

[...] um rapaz toma uma menina pela mio e da com ela uma volta ao redor da
mesa ou de algum poste [...] Em seguida, cobrem-lhes a cabega com dois
pauzinhos em forma de cruz, no lugar de coroas; quando deram trés voltas,
retiram-lhes os pauzinhos e cobrem a noiva com um lengo. O rapaz leva a
menina para o lado e da-lhe um beijo. Depois, ambos sdo conduzidos a mesa
e sentam-se nos lugares de honra. (TCHURAZIN, 1980, p.339).

Outra situagdo ludica executada pelas criangas é revelada por Mead

[...] as meninas pequenas nio tém bonecas nem costumam brincar de bebés.
Os bonecos de madeira oferecidos as criancas foram aceitos somente pelos
rapazes, que se puseram a jogar com eles, balancando-os e cantando-lhes
cantigas de ninar como seus pais, que sdo muitos carinhosos com os filhos.
(ELKONIN, 1998, p.76)

O destaque desta atividade ludica em especial foi proposto para chamar a atengdo dos
leitores com relagdo a questdo das diferenciacdes de géneros dos brinquedos. Para ressaltar
que as divisdes dos brinquedos em categorias de meninos ou meninas sdo resultantes das
concepgdes de um povo, sdo tracos de uma determinada cultura imposta pelos adultos e que
sdo internalizados pelas criangas.

Desta forma, Brougere (2004) assinala que os esteredtipos provém dos pais e dos
demais individuos que cercam a crianga, pois sdo eles os responsaveis pela edificagdo do
primeiro ambiente de brinquedos das criangas, antes que elas sejam capazes de realizar suas
proprias selegdes. Portanto, quando as criangas excluem alguns brinquedos — geralmente o
fazem ou porque eles estdo relacionados as atividades que ndo lhes despertam atengdo ou

ainda em decorréncia de comportamentos e atitudes transmitidos pelos adultos (muitas vezes,
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de maneira rigorosa e autoritaria), os quais sdo “reproduzidos” pelas criangas para que nio
sejam rechacadas socialmente pelos adultos ou pelos proprios pares.

Vale a pena refor¢ar que essas categorias de género de brinquedos (feminino e
masculino) podem se alterar dependendo da orientagdo recebida pela crianga, do contexto
familiar, social e dos costumes do grupo ao qual ela pertenca, mas, é evidente também, que
tanto os meninos como as meninas apresentam formas diferenciadas de brincar. Brougere
(2004) destaca, assim, que as meninas geralmente brincam com enredos relacionados a
maternidade e atividades domésticas e os meninos preferem atividades que envolvem mais
forga e velocidade, como brincadeira de luta, entre outras.

Chegando as fases finais do presente regime, Elkonin (1998) destaca que as exigéncias
do mundo do trabalho tornam-se ainda mais complexas e em virtude disso, os objetos
miniaturizados utilizados nas tarefas produtivas perdem suas fungdes primdrias, mantendo
apenas a aparéncia dos instrumentos de trabalho adultos. A partir de entdo, esses objetos
passam a se configurar como materiais lidicos, os quais comegam a ser utilizados como
suporte para imita¢do, para representagdo do mundo adulto. Elkonin (1998, p.78) utiliza dados

do trabalho de Miller para descrever exemplos, como o abaixo:

As criangas na Africa Ocidental fazem na areia algo parecido com campos
de batatas. Cavam buracos no solo e simulam plantar uma batata em cada
um deles. Na Africa do Sul constroem casas pequenas, nas quais
permanecem o dia inteiro. As meninas colocam pedras pequeninas e leves
entre dois pedregulhos duros e as trituram como se estivessem moendo
farinha. Os meninos, armados com arcos pequenos ¢ flechas, brincam de
guerra, tocaiando e atacando.

De acordo com Benjamin (2002), o brinquedo, no inicio de seu processo de
comercializacdo, tinha um alto custo, pois, era produzido por varios artesdos, cada um dentro
de sua especialidade e distribuidos pelos exportadores para o pequeno comércio, envolvendo,
assim, a mao de obra de varias pessoas.

Porto (1998, p.172) complementa informando que:

Na Idade Média, os “brinquedos” eram produtos secundarios das diversas
indastrias manufatureiras. Nasciam das maos dos entalhadores de madeira,
dos produtores de vela, dos caldeireiros ¢ demais artesdos. Eram objetos de
culto doméstico ou funerario, ex-votos dos devotos e de peregrinos. Objetos
familiares eram reduzidos e depositados nos timulos. Sendo assim, apesar
de brincar com réplicas dos objetos dos adultos ou com bonecas, as criangas
ndo eram as unicas a usa-los.
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O autor afirma, ainda, que a partir do Renascimento, as brincadeiras comuns entre
criancas e adultos foram se perdendo e o brinquedo comegou, entdo, a ser destinado
especialmente as criangas, ocupando destaque “como um dos principais mediadores entre elas
¢ o mundo” (PORTO, 1998, p.173).

No decorrer do século XVIII, muitos artistas que s6 produziam objetos de grandes
propor¢oes para a Igreja tiveram que se adequar a Reforma e passar a confeccionar objetos
miniaturizados para decoracdo caseira, familiar. Foi neste periodo, segundo Benjamin (2002),
que o brinquedo alcangou sua expansdo mundial.

O autor revela, também, que com a aceleragdo do processo de industrializacdo ¢ a
entrada das mies no mercado de trabalho, os brinquedos acabaram sofrendo outra alteragéo,
deixando de serem confeccionados em tamanho reduzido e passando a serem elaborados em
tamanhos maiores gerando, assim, uma maior seguranga para as criangas e tranquilidade para
as maes que ja ndo podiam mais dedicar seu tempo exclusivamente a educagéo dos filhos.

Apds a Segunda Guerra Mundial e a entrada na era das maquinas, as matérias-primas
naturais utilizadas inicialmente para confec¢do dos brinquedos sdo substituidas pelo plastico,
por apresentar caracteristicas favoraveis a alta produtividade como funcionabilidade,

modelabilidade e rentabilidade, conforme destaca Oliveira (1989, p.27)

A assimilag¢@o do uso do plastico foi fator importante de artificializagdo do
brinquedo na medida em que foi substituindo quase que totalmente os
elementos naturais. Isso certamente interferiu na relagdo brinquedo-crianga.
Para a induastria, o plastico significou muitas vezes o barateamento da
matéria-prima, adaptando-se de forma pratica e rentavel a era das maquinas.
Para os pais, certos brinquedos de plastico tornaram-se sindnimos de
funcionabilidade, pois sendo, em diversos casos, inquebraveis e lavaveis
resistem mais que qualquer outro as “duras provas” a que sdo submetidos
nas maos infantis [...]

A substituicio das matérias primas naturais pelo plastico gerou uma profunda
transformacdo no processo de confec¢do dos brinquedos, os quais passaram a ser produzidos
em grande escala pelas industrias, gerando lucros surpreendentes. Em virtude de todos esses
fatores, os artesdos que produziam manualmente pecas Unicas — o que prolonga e encarece o
processo produtivo do brinquedo — acabaram ficando sem chances de concorrer igualmente no
mercado e, desse modo, foram deixando esse oficio artistico tdo rico e belo.

Segundo Brougére (2004), um objeto industrializado que revolucionou a historia dos
brinquedos foi o ursinho de pelucia Teddy. Criado em 1903, num contexto midiatico, esse

brinquedo traduziu um fato marcante da trajetéria do presidente dos Estados Unidos —
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Theodore Roosevelt (Teddy) — pelo seu ato de cleméncia a vida de um filhote de urso. Diante
disso, o presidente se popularizou como o salvador da infincia, pois sua agdo transformou o
ursinho de animal selvagem para humanizado, representando, assim, a debilidade infantil, o
valor da infincia e do poder do afeto. O sucesso do ursinho Teddy apresentou novas
possibilidades para os fabricantes de brinquedos, como o de traduzir em objetos ludicos fatos
e imagens conhecidas socialmente. Depois de Teddy Bear, uma variedade de modelos de
brinquedos de pelacia foi lancada no mercado, a grande maioria despreocupada com as
similitudes, mas seguindo fielmente os valores de sua criagéo.

A esse respeito, Brougere (2004, p. 35) destaca que “[...] além do fendmeno do apego
e de ser um objeto transicional, o bicho de pelicia é realmente um brinquedo de estimulagio
no nivel do tato (experiéncia sensorial), da manipulagdo, do didlogo e da comunicacdo, da
atividade exploratéria”.

Os Ursinhos Carinhosos, por exemplo, sdo sucessores do ursinho Teddy e marcaram
fortemente o processo evolutivo do brinquedo por meio do vinculo entre estes e a televisio,
além da conex@0 dos materiais de consumo infantil sobre os simbolos. Brougere (2004)
aponta que esse vinculo levou a industria de brinquedos a se tornar uma industria criadora de
personagens e historias. Os Ursinhos Carinhosos traziam no peito simbolos que representam
as qualidades humanas ou fatos associados a infancia, os quais caracterizavam suas
personalidades e os diferenciavam. Essa diversidade de personalidades e, consequentemente,
de ursinhos, era uma estratégia de marketing que tinha como objetivo principal vender toda
uma cole¢do de brinquedos.

Outros objetos ludicos que evoluiram enormemente com o passar dos anos foram as
bonecas. Benjamin (2002) afirma que até o século XIX ndo existiam bonecas bebés, elas
apresentavam apenas caracteristicas dos adultos, incluindo as suas vestimentas. Isso porque
naquela época as criangas ndo eram consideradas sujeitos dotados de inteligéncia e, portanto,
os modelos sociais considerados ideais eram os modelos adultos.

Com a evolugdo social e cultural, as bonecas passam a representar figuras humanas
(homens, mulheres e bebés) em tamanhos reduzidos e a carregar valores culturais como o de
protecdo a fertilidade feminina. Nesse sentido, Elkonin (1998), apoiado em Bogoraz-Tan
(1934), destaca que as bonecas ndo eram objetos que podiam ser feitos e presenteados, mas,
que deviam ser repassados de maes para filhas, durante varias geragdes, pois, desse modo,
garantiam a fecundidade familiar. O pesquisador explica, também, que, caso a mae tivesse um
namero de filhas superior ao numero de bonecas, essa por direito pertenceria a filha mais

velha e para as demais meninas seriam confeccionadas bonecas novas, para que, dessa forma,
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todas pudessem brincar e aprender desde pequenas a cuidar dos filhos, dos afazeres
domésticos e garantir a posteridade.

Assim, o brincar com as bonecas apresentava também um carater funcional, segundo
Elkonin 1998 apud Reinson-Pravdin, 1948. Nessa perspectiva, o tedrico utiliza escritos de
Bogoraz-Tan (1934, p.49) para ilustrar o valor simbolico da boneca salientando que, “[...]
quando uma jovem casa, leva consigo suas bonecas e esconde-as num saco que guarda num
canto proximo a cabeceira de seu leito para, com o seu influxo, ter filhos o quanto antes”
(ELKONIN, 1998, p.65).

Aos poucos, porém, as bonecas perderam esse valor cultural de garantia da fertilidade
feminina e comegaram a ser produzidas com outras finalidades, sendo entdo divididas em dois
grupos: o de bonecas bebé e o de bonecas manequim.

Segundo Brougére (2004), a primeira boneca beb&, denominada “Little People”, era
um objeto de arte criado pelo americano Xavier Roberts no século XX, oriunda da utilizagdo
de uma técnica de escultura alemi e dos moldes dos corpos de seus sobrinhos. Contudo, nio
tinham formas reais de crianga, mas apenas as representagdes de crianca de seu
criador/idealizador. As “Little People” eram produzidas especialmente para os adultos e
faziam as vezes de filhos, pois eram exemplares unicos dotados inclusive de nomes proprios.
Posteriormente, as bonequinhas engracadinhas de formas arredondadas, passaram a ser
industrializadas e comercializadas para as criangas com o nome de Cabbage Patch Kids,
obtendo um sucesso estrondoso mundialmente.

Brougere (2004, p.86) afirma que: “o adulto e a crianga ndo t€ém a mesma relagdo com
a imagem, nem os mesmos referenciais culturais para interpretar as imagens. Portanto, ndo
véem a mesma coisa”. Os adultos entdo desejam a boneca bebé porque ela valoriza a imagem
da infancia. J& as criangas brincam com ela buscando satisfazer os seus desejos de vir a ser
adultos e centram-se nos aspectos da maternagem. As criangas quando brincam com as
bonecas bebé desempenham o papel adulto de cuidar das necessidades basicas de um recém-
nascido, papel este geralmente representado pela figura da mae. Nesta aclo as criangas
desempenham a fung¢o de atores da brincadeira.

O pesquisador salienta, também, que os brinquedos da primeira infancia apresentam
uma imagem exaltada da crianga. Essa caracteristica, na realidade, ¢ uma estratégia adotada
pelas industrias de brinquedos, que procuram atender os desejos, os gostos dos adultos e atrai-
los, assim, para o processo de aquisi¢do, uma vez que eles sdo os principais compradores
dessa categoria de brinquedos, pois, os bebés — principais usuarios desses produtos (bebés) —

ainda sdo muito pequenos e, portanto, ndo tém o poder de compra.
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As bonecas manequim, diferentemente das bonecas bebé, exaltam imagens atraentes
de adultos e, por isso, fazem tanto sucesso com as criangas maiores, pois estas querem se
distanciar cada vez mais do estagio infantil em que se encontram e se aproximar do estado
adulto. Dessa forma, Brougére (2004) destaca que por meio das bonecas manequim as
criangas projetam-se em suas representagdes adultas e, assim, satisfazem seus desejos. Ao
brincar com as bonecas manequim, as criangas passam de atores a diretores da brincadeira,
incorporando a imagem de adultos que estas bonecas representam.

A boneca manequim mais conhecida mundialmente é a Barbie que, segundo o autor,
representa o simbolo de um novo sistema do brinquedo e, juntamente ao ursinho Teddy, aos
Ursinhos Carinhosos e as Cabbage Patch Kids, conduziu a transformagéo dos brinquedos e da
infancia, no século XX.

Brouggre assinala, também, que a boneca Barbie € a cdpia de uma boneca-moga alema
que trocava de roupas, denominada Lilli, a qual inicialmente foi feita para os adultos e trazia a
representacdo de uma jovem independente, capaz de atrair os homens. Mas, quando langada
no mercado, para surpresa de seus fabricantes, foram as criangcas que mais se identificaram
com este produto e fizeram o seu sucesso.

Posteriormente, o projeto da boneca Lilli foi comprado pela industria de brinquedos
Mattel. A compra se baseou no desejo da dona da empresa de ter um objeto que se vestisse e
que servisse para brincar com as amigas ¢ com sua filha Barbara, dai o suposto nome da
boneca. A fabrica Mattel investiu grandiosamente na boneca, chegando a ponto de
revolucionar o brinquedo e de alcangar o topo das industrias produtoras de brinquedos.

A Mattel inovou ao utilizar a propaganda televisiva para divulgar seus produtos e para
ter acesso direto as criangas e foi por meio desta acdo que a boneca rompeu, no inicio dos
anos 60 ¢ meados dos anos 80 do século XX, com o poder materno sobre a sele¢cdo dos
brinquedos, distanciamento esse reforcado pela imagem contraria & maternagem ¢ ao apelo a
sensualidade. Brougere (2004, p.101) destaca, ainda, que Ernest Dichter um marqueteiro da
industria de brinquedos utilizou estratégias que valorizavam as criangas e que ressaltavam

aspectos como:

[...] a insatisfagdo das mulheres daquela época com o lar, mostrando como o
consumo poderia ser o meio de lhes conferir uma identidade, uma dimensao
de criatividade, de realizag@o pessoal, tdo importante na visdo americana do
mundo e, por que ndo, o prazer sexual que lhes faltava. De modo mais
preciso, ele juntou referéncias freudianas, observagdes de criangas através de
espelhos sem fundo, entrevista com os pais e com as criangcas num longo
estudo de seis meses sobre o brinquedo, um setor novo para ele.
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A Barbie, dessa forma, se inscreveu numa logica ludica e sua imagem de mulher
idealizada € uma estratégia empregada para incitar o desejo de projecéo no universo adulto e
da brincadeira. De acordo com o pesquisador a boneca agrega ainda diferentes visdes entre
adultos e criancas. Para os adultos ela pode ser vista como: a primeira feminista (por sua
independéncia); uma mulher-objeto (futil, preocupada apenas em satisfazer seus desejos);
uma drag queen (devido a exacerbagdo das formas femininas); ou ainda, uma estrela, uma
mulher real, esquecendo seus aspectos de boneca, de brinquedo infantil.

Brougére (2004) explica, entretanto, que as criangas t€m uma concep¢do mais realista,
materialista ¢ a veem como um brinquedo, um objeto, o qual elas inicialmente manuseiam
para conhecer suas caracteristicas fisicas, para posteriormente realizar representagdes sobre a
boneca. Enquanto brinquedo, objeto potencializador da brincadeira, a boneca pode receber, de
acordo com os interesses ¢ desejos das criangas, os mais variados papéis, desde o cotidiano

familiar até as badalagdes do mundo contemporaneo. O autor destaca que:

[...] o papel do brinquedo ¢ propor um mundo atraente com o risco de ocultar
a realidade menos simpatica. Temos que reconhecer que a crianga ndo vai
aprender o que ¢ a vida através do brinquedo e precisa de outras
experiéncias. O brinquedo faz referéncia ao sonho, ao imaginario e ao
imagético [...] (BROUGERE, 2004, p.118).

Depois das bonecas, criam-se os bonecos de agdes realistas como os indios e caubdis,
soldadinhos de chumbo e, posteriormente, os homenzinhos fantasticos como GI Joe, mestres
do universo, etc. Os GI Joe foram criados em 1964, resultado da combinagdo de outros
produtos como os bonequinhos de chumbo e da Barbie, os quais possuiam um roteiro de
guerra (trazendo a lembranga a Segunda Guerra Mundial) que direcionava os roteiros das
brincadeiras infantis, mas que ndo os determinava.

Segundo Brougere (2004), nos anos 1967-1968, o prestigio desse novo brinquedo foi
prejudicado devido as imagens televisivas de conflitos marcantes como o da guerra do Vietna.
Assim sendo, para continuar no mercado os GI Joe tiveram que se adequar aos fatos e
exigéncias sociais e encarar uma nova roupagem; desse modo, passaram de guerreiros para
aventureiros, recebendo, para isso, uma nova imagem e uma equipe denominada “Comandos
em A¢do”.

Seguindo os GI Joe, vieram os brinquedos fantasticos, que ndo estavam mais
relacionados com a realidade — como os caubdis e os indios — mas derivavam da imaginagao

de seus criadores. Brougere (2004, p.128) aponta que “os anos 1980 permitiram, assim, a
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radicaliza¢do do novo sistema do brinquedo, e propuseram novas referéncias por intermédio
de universos destinados a todas as idades, a todos os sexos”. Nesse periodo, esses
bonequinhos revolucionaram a histéria dos brinquedos, geraram historias em livros e em
quadrinhos e agregaram o marketing ¢ a propaganda, desenvolvendo filmes para a televisao e
para o cinema. O brinquedo passou, entdo, a se utilizar das midias e a ser uma ferramenta de

propagacdo da cultura para a infancia.

2.2 O brinquedo na contemporaneidade — relacio entre as midias e o brinquedo

As pressoes da propaganda na televisdo, a publicidade, assim como os
desenhos animados que ddo origem aos personagens de brinquedos, levam a
aumentar, ainda mais, a dimensdo expressiva e simbdlica do brinquedo,
pela qual ele vai se diferenciar de todos os outros. (BROUGERE, 2006,

p.18).

Na contemporaneidade, a construgdo dos brinquedos esta fortemente ligada as midias,
em especial a animagdo produzida pelo cinema e pela televisao.

A esse respeito Brougere (2004) salienta que o apice da evolugdo dos brinquedos
ocorre nos anos 80 do século XX, momento, inclusive, em que as producdes desses objetos
ludicos passam a preceder as criagdes dos desenhos e filmes infantis. Os produtores
cinematograficos comegam a executar a funcdo de designers de brinquedos, objetivando,
assim, uma maior visibilidade e sucesso nas vendas dos produtos, ja que os brinquedos se
inserem em universos simbdlicos narrativos e na vida das criangas. N&o ¢ a toa que a Disney
assinou um contrato praticamente vitalicio com a Matell, a maior industria de brinquedos do
mundo, no qual a empresa de anima¢do fica responsavel pela criagdo de historias e
personagens infantis mundialmente conhecidos e a Matell destina-se a confec¢do e
distribuicio dos mesmos.

Essa unidio estratégica gera rentabilidades gigantescas para ambas as empresas, pois, 0
sucesso de um produto colabora para o sucesso de venda do outro, ou seja, a estreia de um
filme ou desenho animado que consegue conquistar as criangas provoca nas mesmas o
interesse por comprar os brinquedos e demais artigos relacionados a tematica. Assim, as
criangas, de certa forma, possuirio os personagens com os quais se identificaram, o que
desencadeia lucros para a empresa de brinquedos que, por sua vez, fortalece as imagens e
historias criadas pela empresa de animagdo proporcionando-lhe um retorno aumentado. Sendo

assim, Salgado (2005, p.77, grifos do original) aponta que:
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A criagdo de um personagem, atribuindo-lhe vida e identidade, tarefa que se
define como a medula-6ssea da animacdo, fica agora submetida as
encomendas advindas das grandes corporacdes responsaveis por
langamentos de brinquedos no mercado. Nesse contexto, a animagao
transforma-se em uma industria, que, de olhos atentos para as tendéncias do
mercado de produtos voltados para a crianga, faz de seus personagens
mercadorias a serem consumidas tanto na versdo animada quanto sob a
forma de brinquedos e gadgets.

Podemos observar, entdo, que as empresas de animagdo estdo cada vez mais atreladas
a produgiio e a venda de brinquedos e demais artefatos infantis. Segundo Brougére (2004), a
arte da animagfo passou a projetar primeiramente os brinquedos (personagens e cenarios) e, a
partir da visibilidade destes como potenciais sucessos de venda, comecgou a criar os enredos

dos desenhos e historias infantis.

[...] outras empresas se contentam em comprar imagens ja prontas ¢ de alto
valor simbolico, negociando os direitos autorais derivados de certos filmes
ou desenhos animados. Tudo isso mostra como o brinquedo se tornou uma
industria de imagem, especialmente sob a pressdo da televisdo, que hoje é o
{inico meio de se dirigir diretamente a crianca (BROUGERE, 2006, p.19).

Essas midias e seus representantes sabendo da proximidade existente entre crianca e
televisdo e do alto poder de consumo das criangas, tém investido fortemente em estudos sobre
a infincia, os quais revelam os possiveis gostos, desejos e necessidades das criangas.
Embasados nesses conhecimentos, os fabricantes dos objetos das culturas infantis criam cada
vez mais personagens ¢ histérias voltadas especificamente para esse publico, promovendo,
assim, uma variedade enorme de desenhos animados, filmes e, conjuntamente, diferentes
produtos que reforcam o seu sucesso. Nesse contexto, Brougere (2004) pontua que as midias
resolveram se aliar, inicialmente, as criancas em oposicdo aos pais, devido a adogdo de
estratégias de marketing capazes de fornecer uma visdo prévia da receptividade dos produtos
pelas criangas.

A midia televisiva € a principal delas, uma vez que traz, ao mesmo tempo, a
capacidade de entreter e de educar as criangas. Desse modo, deve ser usada como uma aliada

no processo educativo, como fonte de ampliagdo do universo imaginario infantil.

Portanto, o desenvolvimento da publicidade televisiva transformou
profundamente o brinquedo: ele estad cada vez mais ligado a uma histdria,
mais personalizado, em geral por intermédio de um desenho animado, e
ligado a um universo. Em suma, sua dimensdo simbdlica adquiriu mais
importancia, visto que a televisdo pode facilmente evidencia-la. Atualmente,
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ha um par inseparavel brinquedo/televisdo. Por intermédio desse brinquedo,
por intermédio da televisdo a crianca vé sua brincadeira ser povoada de
novos conteidos, de novas representacdes, que ela vai manipular,
transformar ou manter, apropriar-se a seu modo, com fendmenos da moda e
de envolvimento ritmando a vida dos brinquedos. (BROUGERE, 2004,
p.149)

As criangas, todavia, mesmo expostas a ofertas de diferentes mediadores, nio os
utilizam diretamente e, sendo assim, nem todas as manipulagdes — sejam elas de pais, amigos,
escola, sejam das proprias midias — se transformam em objeto ou enredo para suas
brincadeiras; pois, antes de tudo, as matérias ou mensagem em que entram em contato
precisam fazer sentido para as criangas e integrar as estruturas e o mundo ludico infantil.

Como j& dissemos anteriormente, a posi¢cdo dos adultos e das criancas frente aos
elementos da industria cultural € bem distinta.

De acordo com Brougere (2004), as criangas, diferentemente dos adultos, desejam os
produtos da cultura infantil, em especial, os brinquedos, pois sdo atraidas, entre outros
aspectos, pela magia, pelo humor, pela for¢a, pelo poder, pela aventura, pelo ensinamento
moral e pelo fato de lhes proporcionarem diversdo e representagdo do mundo adulto. Os
objetos, portanto, sdo escolhidos de acordo com as possibilidades de acdo que podem
proporcionar durante a brincadeira e ndo por seu valor estético, tecnologico ou educativo.

Os pais, diferentemente, colocam suas angustias sobre os brinquedos e brincadeiras
das criangas. Brougere (2004, p.142) destaca que, na “[...] verdade, o que caracteriza a
posicdo do adulto ¢ a hesitagdo em manter o seu ponto de vista ou em aceitar o das criancas”.
Suas analises se fixam em aspectos estéticos, na agressividade, na simplicidade, no
consumismo, na futilidade, na repeti¢do dos enredos das histérias e dos brinquedos de seus
filhos. Picolli (2006), aponta ainda, que na hora da compra os adultos preferem aqueles que,
na embalagem, se encontram explicitos os beneficios educativos de seu uso.

Segundo Picolli (2006), para atender os interesses e as preocupagdes dos pais, as
industrias de brinquedos utilizam estratégias de venda munidas de teorias que destacam o
valor do brinquedo para o desenvolvimento infantil. Desta forma, essas empresas levam
alguns pais a pagarem, com satisfacdo, os altos pre¢os dos produtos, ja que estdo adquirindo
materiais que contribuirdo com a aprendizagem das criangas. E € justamente norteada pela
apreensdo exacerbada dos pais e da sociedade com relacéo a estimulagéo precoce € o sucesso
futuro dos filhos e no potencial de consumo das criangas, seja de forma direta seja indireta,
que as midias t€ém gasto verdadeiras fortunas para se aprofundar no conhecimento sobre as

criangas.
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Oliveira (1986), apoiado em DeMause, acrescenta que os pais podem se submeter a
aquisicio de brinquedos de trés formas: a) pela reagdo projetiva (dominagdo pelo
autoritarismo) compram os brinquedos que acreditam ser adequado para as criangas; b) pela
reacdo reversa (dominagdo pela manipulagdo) presenteiam os filhos com tudo aquilo que
desejavam ter quando criangas € ndo conseguiram conquistar e, em troca, cobram de seus
filhos o reconhecimento e a valorizagdo dessa agdo; e c) pela reagdo democratica, em que pais
e filhos conversam e entram em consenso.

Picolli (2006, p.80) destaca que:

[...] os brinquedos denominados educativos recebem um tratamento
diferenciado ou por ndo terem um mercado tdo consolidado como os outros,
ou para dar uma nova roupagem a alguns deles. Nessa linha de raciocinio
pode-se perceber que o carater de educabilidade que a indastria vem
procurando dar a determinados brinquedos visa atingir um nicho de
mercado, o educacional, em que a insercdo desses objetos tem sido
acentuada principalmente a partir de 2002 [...] (grifos do original).

A pesquisadora acrescenta, ainda, que essa estratégia esta surtindo efeito no mercado
de consumo, haja vista o aumento do numero de lojas especializadas em brinquedos
educativos no Brasil, as quais alcangaram um crescimento de 300% entre os anos de 2003 e
2006. Porém, podemos perceber que os objetivos educativos ressaltados nas embalagens dos
produtos ou nas propagandas televisivas sdo meramente secundarios no processo de produgéo,
pois, o foco principal é o consumo, que pode ser refletido, por exemplo, em iniimeros
brinquedos cuja finalidade central é colecionar. Nessa perspectiva, a aquisi¢do dos brinquedos
volta-se, sobretudo, para a conferéncia de status entre as familias e entre as criangas, os quais
sdo muitas vezes, motivos de discriminacdo e exclusdo social entre os coetaneos.

Considerando que o modo de produgdo dos brinquedos acompanha as mudangas e
progressos histdricos e sociais, eles também evoluiram em decorréncia dos avangos
tecnoldgicos, quando entdo nos deparamos, atualmente, com os jogos eletronicos.

A categoria de jogos eletrOnicos abarca jogos para computador, minigames,
fliperamas, videogames e soffwares para videogames. Segundo Singer e Singer (2007), os
primeiros fliperamas” surgiram por volta de 1920, nos Estados Unidos, e eram encontrados,

principalmente, em resorts como Disney Island e no comércio local.

*Segundo Mendes (2008), fliperamas sdo grandes maquinas eletronicas de diversdo que possuem apenas um
jogo.
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Durante talvez 24 anos no inicio deste século, a industria de sete bilhdes de
ddlares dos jogos floresceu com notaveis avangos no realismo representativo
dos ambientes e dos personagens. Apesar de os videogames poderem néo ter
enredos tdo intrincados como a violéncia disponivel na televisdo ou no
cinema, tém mostrado um pouco mais de complexidade. Porém, sua “idéia
principal” ainda € a énfase em atirar ou outras formas de violéncia destrutiva
da parte do jogador. (SINGER e SINGER, 2007, p.110).

Oliveira (1989) informa que Odissey foi o primeiro videogame® produzido no Brasil,
por volta de 1983, e que apos um ano de circulagdo desse modelo apareceram oito marcas
concorrentes no mercado de brinquedos brasileiros. Com a evolugdo desses brinquedos
comegaram a aparecer também lojas voltadas para venda ou aluguel de jogos, videoclubes e
campeonatos de videogame, que foram uma verdadeira febre nacional envolvendo criangas e
adultos.

Mendes (2008) destaca outro tipo de jogo eletronico langado no mercado: os
minigames, que s3o maquinas individuais que podem possuir varios tipos de jogos num unico
aparelho e ainda t€ém a vantagem de apresentar um custo bem inferior ao dos videogames.
Além dessa vantagem, podemos destacar, também, a facilidade de transporte e a possibilidade
de jogar em qualquer espago fisico.

Continuando a evolugdo tecnoldgica, chegamos a era da informatica, aos
computadores, que além de serem ferramentas de trabalho e de informacdo passaram também
a ser instrumentos de diversdo, com a criagdo de CD-ROM de jogos, softwares on-line e
brinquedos projetados em sites da web. Singer e Singer (2007, p. 142) destacam que “os jogos
de computador podem ser mais elaborados com figuras de brinquedos caseiras, casas de
bonecas, montagem de blocos ou outros materiais de constru¢do como LEGO@ ou
K'NEX@.”.

Nessa perspectiva, os autores salientam a criagdo de brinquedos de alta tecnologia
envolvendo chips de computador, que movimentam e interagem entre si. Acrescentam, ainda,
que muito tem se pesquisado e investido na invengéo de brinquedos e jogos eletronicos. Entre
outros, tomamos como exemplo o trabalho de Helen Shwe do laboratério da LEGO, em San

Mateo, que:

[...] inventou um jogo antigo de navegagdo que apareceu na tela de
computador. Uma crianga teve uma série de brinquedos semelhantes de
marinheiro ou de piratas e navios no chdo ou na mesa proxima ao

3Oliveira (1989) aponta que, videogame ¢ um sistema inserido ao televisor, que oferece um ou dois controles
manuais (joystiks), console e ainda pode vir acomplanhado ou ndo de teclado. Anteriormente, o aparelho
funcionava a base de cartuchos e agora passou a funcionar com CDs e DVDs de jogos.
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computador. Usando os aparelhos de sensor patenteados Zowie Power nos
brinquedos, uma crianga pode colocar um super-her6éi no Redbeard Pirate
Quest proximo a roda do leme do navio de brinquedos e, girando a roda, a
crianga pode entdo ver as mesmas manobras do navio no oceano virtual
representado na tela. O Laboratério foi planejado para traduzir os principios
e os valores adaptativos da brincadeira imaginativa e a importancia do
controle das criangas sobre a cena da pega, para reunir a vivacidade ¢ a
manipulabilidade do computador com o impulso narrativo das criangas
jogadoras. (SINGER e SINGER, 2007, p.144-145, grifos do original)

Os jogos eletronicos sdo atualmente os vice-campedes mundiais de venda no ramo de
entretenimento, perdendo apenas para a televisdo. Mendes (2008) aponta que sdo mais de 150

milhdes de pessoas no mundo interagindo com esses tipos de jogos.

Em 2002, estima-se que a industria de jogos eletronicos (jogos para
computador e para console, maquinas de videogames, minigames e
simuladores) tenha movimentado no globo mais de 31 bilhdes de dolares
(Normand, 2003). Essa efetividade das vendas também se consolida por
meio de campanhas de publicidade orientadas para publicos especificos, de
revistas especializadas e, principalmente, da internet (MENDES, 2008, p.48,
grifos do original).

A revista Veja publicou um artigo, em janeiro de 2006, relacionado ao crescimento do
consumo ¢ de adeptos as tecnologias contemporaneas, como videogames e computadores, no
qual destaca que especialmente os videogames tém atraido fortemente as criangas e
adolescentes de hoje, gerando uma verdadeira revolugdo no entretenimento mundial e
arrecadando tanto dinheiro quanto os filmes de Hollywood. A revista ressalta, ainda, que “em
2005, no Brasil, o mercado de consoles e jogos vendidos legalmente teve um aumento de 17%
com relagdo a 2004, movimentando 126 milhdes de reais.” (REVISTA VEJA, 11 de janeiro
de 2006, p.70).

Embasados em Picolli (2006), podemos inferir que os brinquedos estdo ficando cada
vez mais sofisticados, diversificados e efémeros devido a velocidade assustadora com que
surgem novos modelos, atrelados ao desenvolvimento tecnologico e a necessidade de
consumo constante pregada pelo modelo econdmico capitalista. Como ndo poderia deixar de
acontecer, as criancgas refletem essas estratégias de marketing por meio de seus desejos e
sonhos momentaneos, que se alteram juntamente com as novidades do mercado de brinquedos

e artigos infantis. A esse respeito, Elkonin (1998, p.46) adverte que:

Sao sempre os adultos que introduzem os brinquedos na vida das criangas e
as ensinam a maneja-los. Mas se antes, quando os brinquedos eram modelos
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reduzidos de ferramentas dos adultos, o seu manejo mantinha-se gracas a
relacdo “brinquedo-instrumento”, agora, quando ja ndo existe essa relagdo,
mantém-se estimulado pela novidade. O exercicio continuado é substituido
pelo uso esporadico.

Neste capitulo, tomando como base diversos autores, buscamos apresentar suportes
tedricos que nos auxiliassem na compreensdo da génese e da evolugdo do brinquedo na
historia da humanidade; considerando que “a viagem pela histdria dos brinquedos permite
percorrer culturas, estilos, modos de vida, regras sociais, uso de materiais e ferramentas e
relagdes pessoais. A histdria, no entanto, ndo € unica, nem linear.” (PAVONE, 2006, p.25).
Considerando-se essas descri¢des, podemos verificar que os brinquedos sdo objetos ludicos
enraizados de elementos historicos e culturais e, por tais razdes, atraem ¢ fascinam tanto as

criangas.

No inicio da primavera de 2003, tropas americanas e britanicas lutaram em
Bagda e em Basra, no Iraque. Ao mesmo tempo, conforme descrito em um
artigo do The New York Times (Napoli, 2003), um grupo de meninos em um
bairro de Orange, Connecticut, estava jogando um dos mais novos video-
games, SoCom: US Navy Seals, descrito como o “rei do género atirador
militar”. O jogo, jogado em um console PlayStation 2 da Sony representa
cenarios incrivelmente semelhantes as cenas reais de deserto dos soldados e
tanques apresentados continuamente nos canais de noticias na televisdo.
(SINGER E SINGER, 2007, p.111, grifos do original).

Como podemos ver, os brinquedos podem despertar os interesses infantis ndo somente
pelas suas cores, formas, tamanhos, texturas e efeitos, mas também por tornarem possivel as
criangas realizarem situagdes do universo dos adultos, agirem como eles, entenderem a
realidade circundante e se desenvolverem.

Nessa perspectiva, norteados pelos enfoques tedricos adotados, gostariamos de
destacar a importancia do papel dos profissionais que atuam na Educagéo Infantil, em especial
os professores, que sdo um dos mediadores responsaveis pela preparacdo do ambiente
educativo, pela sele¢do dos materiais culturais com os quais as criangas entram em contato e
deles se apropriam. Sabemos que, se esses materiais forem escolhidos sem o devido cuidado,
sem levar em consideragdo os niveis de desenvolvimento das criangas, as singularidades e
interesses infantis seus valores educativos serdo empobrecidos ou até mesmo anulados.

E importante considerar, entdo, que, no contexto das instituicdes de Educacdo Infantil,
numa pedagogia de valorizagdo da infincia, o brinquedo transforma-se em um recurso

privilegiado que, caso seja adequadamente empregado, possibilita as criangas vivéncias e
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aprendizagens apoiadas na imaginagdo, na ludicidade e na interagdo com os adultos e entre
seus coetaneos.

Mesmo apods a descricdo sobre a evolugdo dos brinquedos no presente capitulo,
sabemos que os dados apresentados ainda sdo escassos, tornando-se assim necessario um
maior aprofundamento a respeito da historia dos brinquedos. Dando entdo sequéncia ao
trabalho, no préximo tdpico, faremos uma explanagdo sobre a gé€nese do brinquedo na

educacfo, mais especificamente na Educacdo Infantil.

2.3. A infancia, o brinquedo e a educacio

Com o tempo, a brincadeira se libertou de seu simbolismo religioso e perdeu
seu cardter comunitdrio, tornando-se ao mesmo tempo profana e individual.
Nesse processo, ela foi cada vez mais reservada as criangas, cujo repertorio
de brincadeiras surge entdo como repositorio de manifestacoes coletivas
abandonadas pela sociedade dos adultos e dessacralizadas (ARIES 1975,

p.89).

Anteriormente ao processo de industrializacdo, o modo de producdo vigente era o
agricola. Tozzoni-Reis (2002), afirma que nesse sistema, as familias eram extensas e viviam
de modo coletivo em comunidades no campo, onde formavam unidades de trabalho que
barateavam os seus salarios, sendo assim, quanto maiores fossem as familias, maiores eram as
chances de contratagdo. Segundo Aries (1975, p.273), “a densidade social ndo deixava lugar
para a familia. Nao que a familia ndo existisse na realidade vivida: seria paradoxal contesta-la.
Mas ela néo existia como sentimento ou como valor”.

Segundo Tozzoni-Reis (2002), com o inicio do sistema industrial surgem algumas
exigéncias mercadologicas como a mudanga do local de trabalho do campo para a cidade, a
reducdo do espago de acomodagdo das familias e o contrato de trabalho que deixou de ser
coletivo para se tornar individual. Essas exigéncias promovem transformagdes na estrutura
familiar, que passa, entdo, a ser posta mais intimamente, gerando um aumento do vinculo
familiar — sobretudo entre pais e filhos — e o sentimento de familia.

De acordo com Nosella (2002), a necessidade do mercado industrial em acumular
capital provoca ainda outra altera¢do social. Trata-se da incorpora¢do das mulheres e das
criangas no quadro de funciondrios, j& que os mesmos ofereciam ao mercado méao-de-obra
farta e barata. Em decorréncia dessas requisi¢cdes contextuais, as criangas passam a ser levadas

a sério.
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O pesquisador coloca que, embora o reconhecimento tenha acontecido num contexto
de exploracdo, ele foi significativo para o inicio do processo de diferenciagdo das categoriais
geracionais. Porém, devemos deixar claro que a presente recognicdo ainda ndo perpassava
pela legalizagdo dos direitos infantis, sendo assim, as criangas continuaram a ser tratadas
como adultos em miniatura, sem receber atencdo e cuidados especificos.

Posteriormente, as criangas abandonam o trabalho nas industrias devido ao aumento
das exigéncias de qualificagcdo profissional e a legislagdo trabalhista. Contudo, passaram a
trabalhar na economia informal e/ou cuidar da casa e dos irmdos mais novos, ja que os pais
sajam para trabalhar e ndo contavam mais com o apoio dos demais familiares no acolhimento
de seus filhos (Tozzoni-Reis, 2002). Porém, o que se fazia nas familias cujos pais s6 tinham
filhos pequenos...?

Nosella (2002) aponta que em virtude desse problema social (que atingia diretamente
o sucesso do sistema industrial) surgiram os primeiros ambientes onde as criangas eram
resguardadas e assistidas enquanto seus pais trabalhavam em beneficio proprio, mas,
principalmente em favor do crescimento e desenvolvimento social.

Dessa maneira, as criacdes das instituicdes voltadas a crianga, destinavam-se apenas
ao atendimento dos interesses do sistema e nio aos interesses ¢ direitos das criangas. Essas
entidades infantis tinham, entfo, somente a preocupacdo em difundir a cultura, instaurar a

disciplina e manter o controle e o poder do adulto sobre as criangas.

Mas também a escola, lugar dedicado a formacdo cultural, acaba sendo
separado da experiéncia social: transmite-se ali um saber descontextualizado,
que servira a crianga no futuro, mas que tem pouco a partilhar com sua
experiéncia atual. A escola se torna o trabalho da crianca. A crianca ali
aprende ndo somente aquilo que lhe servira no futuro, mas também a
organizar seu tempo e sua vida segundo uma ordem que lhe é imposta e que
prefigura aquela a qual deverd submeter-se quando assumir as
responsabilidades de adulto (SOUZA, 2007, p.47)

Essas institui¢des, de acordo com Oliveira (2007), eram espagos essenciais de
preparacdo para a entrada no universo adulto (unidades de modelacdo e normatizagdo das
criangas segundo os padrdes exigidos).

Sarmento (2008) assinala que esse processo de institucionalizagdo da infincia
desencadeia, além da criacdo das escolas, o aparecimento das areas do conhecimento sobre a

crianga (Pediatria, Psicologia e Pedagogia) e com elas os tedricos da infancia.
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Segundo Nascimento, Brancher e Oliveira (2008, p.6), “a partir da Revolugio
Francesa (1789), modificou-se a fungdo do Estado e, com isso, a responsabilidade para com a
crianga e o interesse por ela”. Em seguida, com o pensamento trazido pelo [luminismo, essa
preocupacio se acentua ¢ a crianga passa a ser objeto de estudo.

Rousseau ¢ um dos precursores dos estudos sobre as criangas. Segundo Nosella
(2002), este tedrico “é o pioneiro absoluto do pensamento contemporineo voltado para a
educagio critica da crianga”. Rousseau concebia as crian¢as como seres naturalmente bons,
puros, inocentes e acreditava que, para manterem-se assim, deveriam distanciar-se da

sociedade, pois esta as influenciava e corrompia.

No estado em que ja se encontram as coisas, um homem abandonado a si
mesmo, desde o nascimento, entre os demais, seria o mais desfigurado de
todos. Os preconceitos, a autoridade, a necessidade, o exemplo, todas as
institui¢des sociais em que nos achamos submersos abafariam nele a
natureza ¢ nada poriam no lugar dela. Ela seria como um arbusto que o acaso
fez nascer no meio do caminho e que os passantes logo fardo morrer, nele
batendo de todos os lados e dobrando-o em todos os sentidos (NOSELLA,
2002, p.136 apud ROUSSEAU, 1973, p.9).

Conforme destaca Narodoswki (2001), Rousseau considerava ainda as crian¢as como
sujeitos destituidos de razdo, de moral, mas dotadas de uma enorme capacidade de
aprendizagem. J& a infincia era vista como uma fase natural, pela qual o sujeito tem que
passar antes de se tornar adulto, ou seja, uma etapa de formacdo, necessaria para tornar-se

completo e vir a ser adulto.

A infancia ¢ o limite da heteronomia; a infincia ¢ uma pura necessidade;
incompletude agraria que necessita da condugdo dos ja completos. Nao ¢
“adulto pequeno” no sentido classico da infancia porque ndo é que possua
uma menor capacidade racional ou uma capacidade juridica diminuida, mas
sim diretamente nenhuma capacidade a mais que a de aprender a ser adulto.
A crianga é um ser inacabado que possui a capacidade inata de alcangar
conquistas superiores, de “acabar-se” como adulto (NARODOWSKI, 2001,
p-35, grifos do original).

Segundo o autor, Rousseau afirmava que a crianga precisava do adulto para se
constituir também adulto. Contudo, defendia que a intervencdo adulta (acdo educativa) devia
ser natural, respeitar as especificidades infantis, para ndo atrapalhar a ordem natural do

desenvolvimento, “trata-se de desenvolver aquilo que ja se possui por meio da propria

experiéncia [...] Fungdo segregadora por ser anti-social em principio, o texto finalmente
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reintegra o educando na sociedade, mas pelo respeito de sua peculiaridade” (NARODOWSKI,
2001,p.33).

A vis@o de Rousseau apresenta-se, ainda, antagénica a visdo de crianga como um
adulto em miniatura e a visdo de Montaigne, que considera a crianga como um ser imperfeito
e demoniaco e que irritava-se com a aproximagdo e valorizag¢do das criangas, de acordo com

suas proprias palavras, reproduzidas por Aries:

“Ndo posso conceber essa paixdo que faz com que pessoas beijem as
criangas recém-nascidas, que ndo t€ém ainda nem movimento na alma, nem
forma reconheciveis no corpo pela qual se possam tornar amaveis, ¢ nunca
permiti de boa vontade que elas fossem alimentadas na minha frente”. Ele
ndo admite a idéia de se amar as criangas “como passatempo, como se
fossem macacos”, nem de se achar gragca em “seus sapateados, brincadeiras e
bobagens pueris”. E que em torno dele, as pessoas se ocupavam demais com
as criangas (ARIES, 1975, p.159).

Apds a abordagem rousseauriniana, surgem pedagogias destinadas a infincia e, entre
elas, algumas que utilizavam os brinquedos como ferramentas de aprendizagem, como

aquelas propostas por Froebel (1782-1852) e Montessori (1870-1952).

Essas afirmagdes sobre a infincia que a transformaram em valor social na
modernidade provocaram importantes reflexos na cultura ludica. Houve uma
crescente valorizacdo dos brinquedos e brincadeiras que estariam agora a
servico da aprendizagem mais do que da diversdo e, consequentemente,
houve uma preocupagdo com o seu controle e producdo (PAVONE, 2006,

p.35).

Froebel apresenta, assim como Rousseau, uma visdo naturalista de educagéo. Contudo,
proporciona avangos com relagdo as visoes de crianca e de educago para a infincia. Sua
teoria inovou também ao criar materiais pedagogicos destinados a apoiar o processo
educativo. De acordo com Kishimoto (2002, p.61), “embora ndo tenha sido o primeiro a
analisar o valor educativo do jogo, Froebel foi o primeiro a coloca-lo como parte essencial do
trabalho pedagdgico, ao criar o jardim de infancia com uso dos jogos e brinquedos”. A teoria
froebeliana, seus métodos e materiais serdo explicitados com maior aprofundamento no
proximo capitulo.

Outra pesquisadora da area infantil que merece destaque é Maria Montessori, que
devido a sua formagdo em medicina tinha um olhar apurado e uma preocupagio especifica

com o desenvolvimento morfofisiologico da crianga. Amparada nessas apreensdes cria
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mobilias adequadas & composigdo corporal das criangas e também materiais pedagdgicos que
colaboram com a formagfo plena dos sujeitos. A pesquisadora destaca que, entre os aspectos

de sua proposigdo teorica,

O facto que mais controvérsias provocou foi a inversdo das posi¢des do
adulto e da crianga — o professor sem catedra ou autoridade, e quase que sem
ensinar, e a crianga tornada centro da actividade, aprendendo por si, livre na
escolha das suas ocupagdes ¢ movimentos. Nos casos em que ndo foi
considerado utopia, parece as pessoas exagero”. (MONTESSORI, 1969,
p-162).

Seguindo o processo evolutivo surgem, entre outros teoricos, Bruner (1915) e Vigotski
(1896-1934), que tém visdes diferenciadas de desenvolvimento infantil ndo como algo natural
e determinista, mas como dependente do processo de interacdo entre os sujeitos e a cultura. O
ponto proximo entre esses tedricos e suas teorias centra-se no uso do brinquedo e da
brincadeira como recursos que potencializam o desenvolvimento global infantil.

Como vemos, a partir de Rousseau, as criangas, a Educacdo Infantil, o brinquedo e a
brincadeira comecaram a receber mais atencdo da sociedade e, de 14 para c4, evoluimos muito
teoricamente na area da infincia e da educag¢@o para a infincia. Todavia, na pratica, temos que
caminhar ainda a largos passos para chegarmos a uma Educag@o Infantil que realmente atenda
aos interesses, as necessidades e aos direitos das criangas e que tenha, sobretudo, a finalidade
de promover a humanizacdo dos sujeitos.

Com o intuito de contribuir para a efetiva¢do desse processo, apresentaremos as novas
visdes de crianca, de Educagdo Infantil e do brincar, com énfase no papel do brinquedo no
contexto escolar, por meio de uma analise das teorias de Froebel, Brougere, Kishimoto e
Barbosa, bem como de autores do Enfoque Histérico-Cultural, com destaque para Vigotski,
Leontiev, Elkonin ¢ Mukhina, ¢ da Sociologia da Infancia, na qual enfatizamos, entre outros,
Corsaro, Sirota, Montandon e Ferreira, os quais serviram de base para o desenvolvimento da

presente pesquisa.
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3. CONCEPCOES DE BRINQUEDO, CRIANCA E EDUCACAO INFANTIL:
VISITANDO ABORDAGENS

3.1. Atividade ludica, educacéo, espaco e infincia

A fim de agir como um educador para a crianga, o ambiente precisa ser
flexivel; deve passar por uma modificacdo freqiiente pelas criangas e pelos
professores a fim de permanecer atualizado e sensivel as suas necessidades
de serem protagonistas na constru¢do de seu desenvolvimento. Tudo o que
cerca as pessoas na escola e o que usam - objetos, os materiais e as
estruturas - ndo sdo vistos como elementos cognitivos passivos, mas, ao
contrario, como elementos que condicionam e sdo condicionados pelas
agoes dos individuos que agem nela (GANDINI 1999,p.157).

Conforme ja destacamos, esta investigagdo apoia-se, predominantemente, na Teoria
Histérico-Cultural e na Sociologia da Infincia, no entanto, outros autores que nio estdo
diretamente vinculados a essas correntes, foram também visitados, considerando a relevancia
das suas producdes para a compreensdo do tema objeto de estudo. Para tanto, elegemos
Froebel, considerado o pedagogo da infincia e, ainda, o francés Brougere e as brasileiras
Kishimoto e Barbosa, cujas producdes cientificas perpassam os temas, abordando aspectos
que serdo discutidos na sequéncia do Capitulo.

Para melhor compreensdo das teorias ¢ das metodologias adotadas pelos tedricos
escolhidos (Froebel, Brougere, Kishimoto e Barbosa) consideramos relevante abordar nesta
explanacdo, em especial, dois aspectos, os quais foram essenciais no processo de
investigagdo, de andlise e discussdo dos dados, de concretizagdo dos objetivos e resultados da
pesquisa: a) as concepgdes de Educagfo Infantil, de crianca e de brincar; e b) o papel do
brinquedo na pratica educativa.

Comecaremos, entdo, por Frederico A. Froebel (1782-1852), educador alemdo
reconhecido como pedagogo da infincia ¢ como um dos precursores da Educagdo Infantil.
Seus pressupostos, embasados no movimento Romaéntico, teceram novas concep¢des sobre a
crianca e sobre a educacdo para a infincia. Segundo Arce (2002, p.31) “as idéias sobre a
infincia difundidas pelo movimento Romaéantico alicer¢aram os trabalhos de muitos
educadores, entre eles Froebel. Froebel considerava a infancia a fase mais importante da vida
humana, a crianga continha os germes de toda a bondade e pureza”.

Os principios pedagogicos do trabalho educativo fréebeliano tinham como foco central
a representagdo simbolica e o encontro entre o homem e o Divino. Foi o fundador dos

Kindergartens (Jardins de Infincia), os quais eram norteados, segundo Oliveira (2007), por
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uma visdo mistica, uma ideologia libertaria e uma filosofia espiritualista que atendiam crianga

em idade pré-escolar (3 a 6 anos). De acordo com o teorico:

Deve, também, a educagdo conduzir o homem a uma clara visdo de si
mesmo, da natureza, da sua unido com Deus. Deve elevar-se o conhecimento
de si mesmo, o conhecimento de Deus e da natureza e, mediante esse
conhecimento, conduzi-lo a uma vida pura e santa. Porém para chegar a tudo
isso, a educagdo deve fundar-se e repousar sobre o interior ¢ mais intimo da
personalidade. (FROEBEL, 2001, p.24).

Froebel acreditava que o individuo ja trazia todas as suas capacidades e
potencialidades humanas em sua carga genética e que estas precisavam apenas de tempo,
liberdade e comunhdo com Deus para serem reveladas. Apresentava dessa forma, uma visdo
de educagdo naturalista, pela qual o sujeito consegue, espontaneamente ¢ independente da
interven¢@o dos adultos, alcangar o seu pleno desenvolvimento.

Segundo Angotti (2002), os jardins de infincia fréebelianos tinham como finalidade a
realizagdo plena das capacidades infantis, as quais, segundo Froebel, podiam ser atingidas por
intermédio do trabalho livre, autdbnomo, disciplinado, ancorado na religiosidade.

Froebel, entdo, por acreditar que as criangas se desenvolviam sozinhas por meio das
atividades sensoriais e do contato direto com os elementos culturais e naturais, aprendendo,
naturalmente, os contetidos necessarios para viver (educagdo esférica). Froebel defendia,
também, o emprego dos jogos e brinquedos em sua pratica educativa, haja vista que sua
concepgdo de brincar ¢ algo natural, inerente ao ser humano. Nesse sentido, o autor afirma

que:

Toda doutrina, educagdo ou ensino demasiadamente ativos, demasiadamente
inclinados a coagdo, demasiadamente abundantes em prescri¢gdes tendem,
inevitavelmente, a anular, a oprimir e a perturbar o homem no que ele tem de
espontaneo — de originariamente sdo — na obra divina que nele se manifesta.
(FROEBEL, 2001, p.26).

Acrescenta, ainda, que:

Nesse ponto de vista, educacdo, doutrina e qualquer ensino devem tender
muito mais a seguir a espontaneidade e a adaptar-se a natureza, do que a
prescrever normas ou determinar condutas: se predominar unicamente esta
ultima tendéncia, impedir-se-3o o desenvolvimento e o progresso do género
humano ou, o que é 0 mesmo, a manifestagdo do divino no homem e em sua
atividade espontanea e livre-inico objeto e fim de toda educagéo e de toda a
vida (FROEBEL, 2001, p.27).
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Com base nesses principios podemos, agora, entender quais eram as concepgdes de
crianca, Educacdo Infantil, brincar e de brinquedo da proposta pedagdgica froebeliana. O
pedagogo defendia como objetivo da educacdo para a infiancia o pleno desenvolvimento
infantil, que se concretizava mediante a unido entre o natural (natureza/Deus) e o humano. A

escola era entdo, para Froebel, a unidade mediadora entre essas duas instancias.

A escola tende a dar ao menino o conhecimento e a consciéncia da natureza
e da vida interna das coisas e de si mesmo; ensina-lhe as relacdes que
existem entre as coisas, as relagdes dessas com o homem e também com
Deus, fundamento vivo, unidade consciente de todas elas. Assim, a
finalidade do ensino consiste em fazer com que o aluno se dé conta da
unidade de todas as coisas ¢ de que todas existem, descansam e vivem em
Deus, para que, assim compreendendo, possam ajustar-se a essa
consideraciio os atos e as praticas de sua vida. (FROEBEL, 2001, p.86).

A concepgdo de crianga que norteia o trabalho fréebeliano, segundo Oliveira (2007), €
a de um sujeito ativo, dotado de capacidades, inteligente, que apresenta caracteristicas e
necessidades singulares, distintas das dos adultos. Na visdo de Froebel, cada sujeito é tnico
no mundo e vai se constituindo espontanecamente ao longo dos anos, por meio de sua
capacidade de autoformacdo. Dessa maneira, o pedagogo acreditava que nem mesmo oS
adultos estavam completamente formados e prontos, pois, para ele, a formacdo humana ¢ um

processo longo e constante.

Nao ha critério mais prejudicial que o de considerar o desenvolvimento da
humanidade como definitivo e concluido, julgando que ela se limita a tdo-s6
estender-se e repetir esses tipos. Com semelhante critério, cada menino, cada
geragdo seria unicamente uma imitagcdo, uma copia exterior e morta, algo
assim como um vazio no molde das geragdes anteriores. Porém ndo é assim.
Pelo contrario, o novo syjeito, no lugar que ocupa dentro da totalidade da
evolugdo humana, vem a ser um modelo vivo para o futuro e para todas as
geragdes futuras. Certo é que cada geracdo, e também cada individuo, deve
recorrer, ¢ de fato recorre, a todos os estagios sucessivos da evolucdo
anterior ¢ da cultura da humanidade. Se nido fosse assim, o homem néo
compreenderia os seus antepassados nem os seus contemporaneos. Porém,
ele ndo segue essa marcha pelo estéril caminho da imitagdo, da copia, mas
pelo caminho vital do proprio desenvolvimento ¢ da espontdnea formagao.
Cada homem deve aproximar-se a si mesmo € aos outros como um modelo
livre porque, em cada um existe e se encerra a humanidade inteira. Dessa
forma, existem em cada um — exposto e manifesto de uma maneira propria,
peculiar e unica — a esséncia da humanidade, a esséncia de Deus, que podem
ser cada vez mais bem compreendidas, que podem ser cada vez mais exatas
e intensamente pressentidas em sua infinitude, em sua eternidade, na
inesgotavel pluralidade que ela abarca e nela se encerra. (FROEBEL, 2001,

p.31).
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Segundo Angotti (2002), na proposta pedagogica fréebeliana, o papel do professor é o
de organizar cuidadosamente os ambientes e as atividades educativas e acompanhar o
desenvolvimento das mesmas, pois o autor acredita que as observagdes eram ferramentas
essenciais, uma vez que, por meio delas, as educadoras adquiriam dados importantes para
planejamentos posteriores, que incluiam inclusive os interesses e os desejos infantis. Aponta,
ainda, que para ser uma educadora froebeliana era necessario ser sabia, ativa, afetuosa, amiga,

culta e, sobretudo, ser mulher e mae.

A mulher foi vista como uma educadora em potencial. Froebel fez da mulher
uma educadora por profissdo, educadora dentro e fora do lar, pois a
capacidade de observagdo, acompanhamento e a forma de conduzir a crianga
ao seu desenvolvimento eram visivelmente adequadas enquanto
caracteristicas da mulher-mde, como da educadora no alcance das
finalidades do seu trabalho com a crianga (ANGOTTI, 2002, p.21).

A exigéncia das caracteristicas de mulher e me revela a concep¢do de educadora
enquanto protetora, observadora e orientadora do desenvolvimento infantil. Para atuarem em
seus jardins de infincia, entretanto, as jardineiras (professoras) tinham que passar por um
processo de formagdo, para compreensdo de sua teoria e aplicagdo de seus métodos e
materiais. Seguidamente, o pesquisador escreveu também um livro sobre sua proposta
educativa destinado as professoras e, especialmente as mées, para ajuda-las na educagio das
criangas (Arce, 2002).

De acordo com Arce, para alcangar o desenvolvimento integral das criangas, a
educacdo froebeliana empregava recursos pedagogicos diversos, entre eles, os brinquedos,
que eram utilizados livremente pelas criangas e tinham como finalidade o autoconhecimento
infantil. Froebel, desta forma, foi o primeiro estudioso da infincia a utilizar os jogos e
brinquedos no contexto educativo, justamente por reconhecer o valor dessas atividades
ludicas para o desenvolvimento global das criangas.

Acreditando no potencial dos jogos e dos brinquedos como fomentadores do
desenvolvimento humano, o tedrico passou a confeccionar seus proprios objetos lidicos, no
intuito de auxilid-lo na pratica educativa e acabou apadrinhando-os com o nome de “dons”.
Segundo Arce (2002, p.61), “[...] Froebel assim chamou esses brinquedos, ou materiais
educativos, porque eles seriam uma espécie de “presentes” dados as criangas, ferramentas
para ajuda-las a descobrir os seus proprios dons, isto é, descobrir os presentes que Deus teria

dado a cada uma delas.” Angotti (2002), afirma que Froebel criou sete dos onze dons
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propostos pela sua teoria, os demais foram projetados pelos seus discipulos, apds o seu

falecimento. Esses dons sdo:
1° Dom: uma bola pequena, que caiba na mio de uma crianga. Outras seis bolas
com as cores do arco-iris completam os itens deste primeiro dom;
2° Dom: constituido por uma bola de madeira, um cubo (hexaedro) e um cilindro
da mesma dimensio do eixo da bola anterior;
3° Dom: um hexaedro grande dividido em oito partes iguais, as quais formam oito
cubos pequenos (utilizados como materiais de construcio);
4° Dom: composto também por um cubo, s6 que este ¢ dividido em oito pequenas
tabuas planas e por mais 11 laminas litograficas (modelos para construg¢io);
5° Dom: um hexaedro com cada um de seus cantos dividido em trés partes (alguns
diagonalmente) formando, assim, 27 dados. Somam-se a este dom, 48 laminas
litograficas;
6° Dom: um cubo dividido em 27 madeiras de construgdo, algumas delas
apresentam duas formas diferentes. Acompanham este 6° dom 40 modelos de
construcao;
7° Dom: formado por pequenas tabuas que visam a aprendizagem da no¢do de
superficie;
8° Dom: uma ampliagdo do segundo, possui uma caixa com variadas formas
cristalinas, com as quais, juntamente com as partes divididas, constroem-se novas
e diferentes formas;
9° Dom: caixas com pequenas tabuas de combinacdo, as quais podem variar de
quatro a 56 tabuas;
10° Dom: caixinhas em forma de paralelepipedos de madeira de diversos
tamanhos, construidas para combinar sobre um plano; e
11° Dom: pequenos bastdes utilizados nas atividades de entrelagamento.

Angotti (2002, p.13) complementa salientando que os dons sdo:

[...] solidos geométricos subordinados a engenhosas combinagdes
simbdlicas, invaridvel no seu uso. O jogo sdo as regras, a forma de
utilizagdo, os determinantes de agdo sobre o material intitulado dom.
Capacitam a crianga a atuar independentemente dentro dos limites de
certas leis; vem dai o seu valor especial como agente educativo.
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De acordo ainda com a autora, além dos dons, Froebel propds também atividades
seriadas, entre elas, a dobradura, o recorte e colagem, o entrelagamento e enlagado,
denominadas de ocupacdes. Na pratica educativa esses recursos eram utilizados para a
aprendizagem das nog¢des de espaco e para o desenvolvimento da linguagem e da capacidade
de concentragdo. Os materiais empregados para a realizagdo destas atividades compreendiam:
papéis, ripas, varetas, aros de metal, pequenos bastdes, etc.

Como podemos notar, o brinquedo, a brincadeira e o jogo eram atividades
imprescindiveis na proposta educativa de Froebel, ja que as considerava fundamentais para o

florescimento das capacidades humanas inatas. Assim, para ele

O brincar, o jogo — o mais puro e espiritual produto dessa fase de
crescimento humano —, constitui o mais alto grau de desenvolvimento do
menino durante esse periodo, porque é a manifestagio espontdnea do
interno, imediatamente provocada por uma necessidade do interior mesmo.
E, ao mesmo tempo, modelo e reprodugio da vida total, da intima e
misteriosa vida da natureza no homem e em todas as coisas. Por isso
engendra alegria, liberdade, satisfacdo e paz, harmonia com o mundo [...]
(FROEBEL, 2001, p. 47).

Salientamos que a apresentag@o da teoria froebeliana se da devido a relevancia dessa
proposta educativa para a evolucdo das visdes de crianca, de educagio para a infancia e do
emprego das atividades ludicas no contexto educativo como ferramentas potencializadoras
das capacidades infantis. Contudo, deixamos claro que existem posicionamentos divergentes
entre a teoria froebeliana e as abordagens teoricas norteadoras desta pesquisa, como por
exemplo, a concepgdo espontaneista de educacdo e desenvolvimento, a visdo inatista de
brincadeira e de professor apenas como zelador das criancas. Ressaltamos, entretanto, que
esses pontos de divergéncia serdo melhor discutidos no decorrer da apresentacdo das teorias
sobre as quais debrugamo-nos.

E importante ressaltar que Froebel era um teérico do século XIX, vivia na Franga,
numa fase marcada “[...] por muitas guerras e revolucdes: a Revolugdo Francesa, a Revolugao
Industrial, as Guerras Napoleonicas ¢ finalmente encerrando o periodo, as Revolucdes de
1848.” (ARCE, 2002, p.17), as quais certamente influenciaram seus posicionamentos tedricos.

Segundo Arce (2002), nesse periodo historico a sociedade europeia, de um modo
geral, enfrentava momentos de crise. A burguesia almejava o poder e, para isso, ndo media
nenhum esfor¢o, valia inclusive aliar-se a classe trabalhadora lutando pelos principios de
liberdade, igualdade e fraternidade (Revolug¢do Francesa), ou seja, contra a pobreza e a

opressdo exprimida pela nobreza. Contudo, essa alianga ndo previa igualdade real para todos,
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especialmente para a classe trabalhadora, mas era apenas uma estratégia de fortalecimento
social usada pelos burgueses. Como as lutas sociais foram aumentando, a classe burguesa
comecou a temer pela rebeldia dos pobres, sobretudo, contra a burguesia e entdo decidiu
acabar rapidamente com a revolug@o instalada, mas a pretensdo de chegar ao poder ndo se
esmoreceu com o fim da presente revolugéo.

A pesquisa destaca que é entdo durante o processo de industrializagdo que a burguesia
alcanga a poder, haja vista que, com o sistema industrial, surgem novas exigéncias do
mercado, como uma formag¢do minima para controlar as maquinas. Devido a essa necessidade,
criam-se as escolas e com elas surge o desprezo para com os trabalhadores, que ndo tinham
nem talento para se destacar socialmente e tampouco inteligéncia. A burguesia, entdo,
esquecendo-se dos antigos lagos, passa a ignorar os pobres e trata-los como ndo-humanos. Os
intelectuais e os artistas da época, indignados com a situagdo vigente, comecam a lutar contra

a barbarie instalada.

Empurrados por essa permanente tensdo e sem conseguirem muitas vezes
vislumbrar uma solu¢do concreta para a mesma, pensadores e artistas
buscavam o caminho para o desenvolvimento pleno do ser humano em
utopias e em abstragdes. Isso nio deve ser visto porém como significando,
necessariamente, uma fuga da realidade, mas sim, como um esforgo por
encontrar no plano ideal a saida para os problemas sociais que se agravavam
(ARCE, 2002, p.30-31)

Segundo Arce (2002), é com base nesses ideais que surge entio o movimento do
Romantismo apoiado, entre outros intelectuais, por Frederich Froebel.

Froebel, portanto, foi o primeiro pedagogo da infancia que valorizou na sua proposta
pedagogica as brincadeiras e os brinquedos como recursos pedagdgicos e também preocupou-
se com uma educacgfo que fizesse sentido a crianga ¢ atendesse 0s seus interesses.

Outro autor que selecionamos foi o sociologo francés Gilles Brougere, um pesquisador
contemporaneo que tem acompanhado os avangos teodricos voltados as criangas e a infincia
que vém ocorrendo desde a segunda metade do século XX. Periodo em que as criangas
comegam a ser reconhecidas como sujeitos de direitos e entdo passam a ser estudadas a partir
de suas especificidades infantis.

Brougere ¢ um tedrico de relevancia para a educagdo e em especial para a Educagio
Infantil, por apresentar uma visdo diferenciada de crianca e se dedicar aos estudos das
atividades ludicas (jogos, brinquedos e brincadeira) enquanto ferramentas pedagogicas

enriquecedoras da aprendizagem infantil.
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Para o autor, a infincia se caracteriza como um momento de apropriagdo dos
elementos da cultura, um periodo de socializagdo a qual se da por meio de diferentes fontes.
Destaca, desta forma, que “ o brinquedo ¢, com suas especificidades, uma dessas fontes. Se
ele traz para a crianca um suporte de agdo, de manipulacdo, de conduta ludica, traz-lhe,
também, formas e imagens, simbolos para serem manipulados”.(BROUGERE, 2006, p.40-
41).

Sendo assim, as criangas incorporam os aspectos culturais de uma determinada
sociedade por meio das vivéncias nas diversas instituicdes sociais € do contato com os mais
variados instrumentos culturais produzidos historicamentemente. Contudo, Brougére (2006,

p.47) ressalta que:

Na sua brincadeira, a crianga ndo se contenta em desenvolver
comportamentos, mas manipula as imagens, as significagdes simbolicas que
constituem um aparte da impregnagdo cultural a qual estd submetida. Como
conseqiiéncia, ela tem acesso a um repertorio cultural proprio de uma parcela
da civilizag@o.

Nessa esteira de reflexdes, o autor coloca que a crianca ndo introjeta passivamente os
conteudos culturais, mas por meio de um processo dindmico, de inser¢do social, de
compreensdo de suas experiéncias, de suas representacdes construidas de mundo, e partir
disso, lhes ddo significados particulares, os quais fazem sentido dentro de seu universo
infantil. Sendo assim, pontua que a “aprendizagem ¢ ativa no sentido de que ndo se submete
as imagens, mas aprende a manipula-las, transforma-las, e até mesmo, praticamente, a nega-
las”. (BROUGERE, 2006, p.48).

A crianga, na concepcdo do pesquisador, ¢ um ator social, com capacidade de
interpretacdo e ressignificagdo dos elementos culturais. Para ele “[...] a crianga, na maior parte
das vezes, ndo se contenta em contemplar ou registrar as imagens: ela as manipula na
brincadeira e, ao fazé-la, transforma-as e lhes da novas significa¢des.” (BROUGERE, 2006,
p.47).

O socidlogo ainda revela a importancia do papel social do professor, como mediador
do processo de aprendizagem infantil e sujeito responsavel pela selecdo intencional dos
ambientes e materiais. Segundo ele, “[...] o educador pode, portanto, construir um ambiente
que estimule a brincadeira em funcdo dos resultados desejados. N&o se tem certeza de que a
crianga vai agir, com esse material, como desejariamos, mas aumentamos, assim, as chances

para que ela o faca [...]” (BROUGERE, 2006, p.105). Nesse sentido, aponta um estudo
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realizado nas salas de pré-escola do Québec sobre os cantos de brincadeira, e revela que um
momento ludico de qualidade, capaz de fomentar o desenvolvimento infantil depende
substancialmente do contexto no qual a atividade estd sendo realizada, ou seja, o material
proposto, a organizac¢do deste ¢ do ambiente como um todo e a intencionalidade educativa do
professor. Conclui, desta maneira, que “[...] as contribui¢des das criangas sdo importantes,
mas também a disposicdo do lugar, o material proposto, a atitude do professor, etc.”
(BROUGERE, 2006, p.106).

Notamos, entdo, que o professor, sabendo escolher os brinquedos adequadamente,
pode proporcionar as criangas além de momentos de prazer ¢ realizacdo, situagdes de
aprendizagem e desenvolvimento social, afetivo, cognitivo, emocional e fisico. Desta
maneira, Brougere (2006, p. 64) acrescenta que com “o brinquedo, a crianga constrdi suas
relacdes com o objeto, relacdes de posse, de utilizagdo, de abandono, de perda, de
desestruturagio, que constituem, na mesma propor¢do, os esquemas que ela reproduzira com
outros objetos na sua vida futura”. O brinquedo torna-se, desse modo, um objeto de interagéo,
comunicag¢do, de expressdo, um fornecedor de imagens e fungdes, ¢ um mediador entre as
criangas e seus pares e entre essas ¢ 0 mundo.

O pesquisador defende, assim, o uso do brinquedo e da brincadeira no ambito
educacional por considera-los elementos culturais com os quais as criangas, a0 manusea-los,
entram em contato com a cultura de um determinado povo, com os seus habitos, costumes e

modos de pensar. Para Brougere o brinquedo €, portanto,

[...] um objeto portador de significados rapidamente identificaveis: ele
remete a elementos legiveis do real ou do imaginario das criangas. Neste
sentido o brinquedo é dotado de um forte valor cultural [...] Percebemos
como ele ¢ rico de significados que permitem compreender determinada
sociedade e cultura. (BROUGERE, 2006, p. 8).

Segundo o socidlogo francés, os objetos e as atividades lidicas s@o importantes
recursos educativos, pois por meio deles, as criangas podem experimentar as mais diferentes
vivéncias sociais, e ainda ¢ possivel identificar os sentimentos, os medos, as pressdes sofridas

pelas criangas, as quais, muitas vezes, ndo as revelam em nenhuma outra circunstancia.

Ela pode tentar, sem medo, a confirmagdo do real. Assim a brincadeira
fornece a ocasido de tentar combinagdes de conduta que, sob pressdes
funcionais, n3o seriam tentadas[...] nessa situacdo, experimenta
comportamentos novos para ela, criatividade relativa e ndo absoluta, mas
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essencial para a descoberta de suas competéncias. (BROUGERE, 2006,
p-102).

As atividades ludicas s@o assim encaradas pelo pesquisador como uma estratégia das
criangas para se livrarem das proibigdes impostas a infiancia, podendo por meio dessas
representar todas as a¢des adultas que considerarem interessantes e inquietantes. Durante a
acdo com os brinquedos, as criangas podem, entdo, satisfazer todos os seus desejos e

fantasias, os quais, na maioria das vezes, ndo seriam possiveis de se realizar no plano real.

O brinquedo ndo ¢ unicamente um instrumento de agdo, ele ¢, também, um
instrumento de sonho, de desejo, de fantasia. Podemos dizer que ele
socializa o desejo e o sonho infantil, ou seja, d4 a eles uma forma social e
cultural. (BROUGERE, 2004, p.64).

As criangas, portanto, ao interagirem com 0s objetos € com as pessoas, acabam
satisfazendo suas vontades, vivenciando situagdes do cotidiano consideradas desafiantes,

incorporando e recriando elementos sociais e culturais presentes.

O interessante do brinquedo ¢ que ele testemunha a importdncia da
interagdo, do que se passa entre o objeto e o ator. A socializagdo nio pode
ser entendida como condicionada pelo objeto, mas sim como um processo de
apropriagdo e de reconstrucdo a partir do contato com o brinquedo
(BROUGERE, 2006, p.74)

Brougere traz, portanto, contribuicdes que sustentam a brincadeira e os brinquedos
como recursos pedagdgicos privilegiados e, ao mesmo tempo, revela o brinquedo e a
brincadeira como atividades de natureza cultural, carregadas de significados para a crianga.
As atividades ludicas, nessa perspectiva, cumprem um papel que extrapola a relagdo ensino-
aprendizagem e contemplam a dimensdo afetiva e estética.

Outra pesquisadora contemporanea na area da Educac@o Infantil, que enaltece o valor
das atividades ludicas para o desenvolvimento pleno infantil é a professora titular Tizuko
Morchida Kishimoto. Seus principais objetos de pesquisa sdo os jogos, os brinquedos, as
brincadeiras, considerando-os como ferramentas pedagogicas fundamentais para a pratica
educativa com a crianga, que fazem sentido as experiéncias infantis, pois, as criangas
aprendem sobre a cultura, holisticamente, por meio da ac¢do. Sendo assim, as atividades
ludicas sdo recursos que vdo ao encontro dos modos particulares infantis de interagir e

entender o mundo adulto. Conforme ressalta Kishimoto (2007, p.24), quando a crianga brinca
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“[...] ndo esta preocupada com a aquisi¢do de conhecimento ou desenvolvimento de qualquer
habilidade mental ou fisica [...]”, mas apenas em viver o presente momento, satisfazer seus
desejos infantis.

O contexto educativo infantil idealizado por Kishimoto é caracterizado, entdo, por um
ambiente ludico, interativo, fornecedor dos mais diferentes elementos da cultura e que, acima
de tudo, respeite os interesses e necessidades especificas desta faixa etaria. A autora parte do
principio que “todo o espago produzido pelo homem interfere no processo educativo de quem
o produz e de quem o consome” (KISHIMOTO, 2003, p.13).

As criangas, nessa perspectiva, sdo encaradas como sujeitos inteligentes, criativos e
como coautoras das propostas escolares e de sua identidade pessoal e social. A pesquisadora

acredita que ser crianga:

[...] é ter identidade e autonomia, é poder expressar suas emogdes, suas
necessidades, ¢ formar sua personalidade, ¢ socializar-se em contato com a
multiplicidade de atores sociais, € expressar a compreensdo do mundo pelas
linguagens gestuais, artisticas além da oral e escrita. Ser crianca é ter direito
a educag@o, ao brincar, aos amigos, ao conhecimento, mas ¢ principalmente,
a liberdade de escolha (KISHIMOTO, 2003, p.5-6).

Podemos notar que Kishimoto compactua com as abordagens tedricas que conceituam
a crianga, “como ser histdrico social, dotado de diferengas, peculiaridades, mas, completo
dentro de seu nivel de desenvolvimento, um cidaddo capaz de fazer escolhas, de agir segundo
sua vontade, de criar e recriar.” (KISHIMOTO, 2003, p.6). E por esse motivo, defende a
participagdo ativa das criancas na organiza¢do das rotinas e propostas educativas.

Para a autora, o professor tem como papel principal, organizar as atividades e o
ambiente pedagogico de forma a proporcionar um avango no nivel de aprendizagem de cada
crianga, colaborando, sobretudo, para o desenvolvimento integral das mesmas. Para tanto,
deve escolher cuidadosamente e intencionalmente os contetidos, os métodos e os materiais
educativos a serem utilizados sem esquecer, todavia, de dar voz e vez as criangas, pois
somente assim conseguirdo enriquecer, sobremaneira, as atividades educativas e proporcionar
a aprendizagem significativa das mesmas.

Dentro do ambiente educativo organizado pelo professor com a ajuda das criangas, os

brinquedos, a brincadeira e os jogos tém destaque especial, pois a pesquisadora acredita que:

O uso do brinquedo/jogo educativo com fins pedagdégicos remete-nos para a
relevincia desse instrumento para situagdes de ensino-aprendizagem e de
desenvolvimento infantil. Se considerarmos que a crianga pré-escolar
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aprende de modo intuitivo, adquire nog¢des espontdneas, em pProcessos
interativos, envolvendo o ser humano inteiro em suas cogni¢des, afetividade,
corpo e interagdes sociais, o brinquedo desempenha um papel de grande
relevancia para desenvolvé-la. Ao permitir a a¢do intencional (afetividade), a
construcdo de representagdes mentais (cogni¢do), a manipulagdo de objetos,
o desempenho de agdes sensorio-motoras (fisico) e as trocas de interagdes
(social), o jogo contempla varias formas de representagdo das criangas ou
suas multiplas inteligéncias, contribuindo para a aprendizagem, surge a
dimensdo educativa. Desde que mantidas as condi¢des para a expressdo do
jogo, ou seja, a intengdo da crianga para brincar, o educador esta
potencializando as situagdes de aprendizagem (KISHIMOTO, 2007, p. 36)

Kishimoto (2007) aponta, deste modo, que o brinquedo educativo, quando utilizado
adequadamente, apresenta duas caracteristicas: /iidica — pois volta-se a diversdo e ao prazer; e
educativa — pois tem a capacidade de enriquecer os conhecimentos dos sujeitos sobre o
mundo.

Para se elaborar um curriculo condizente com a realidade das criangas, Kishimoto
(2002) ressalta que € necessario compreender como elas aprendem, como veem e interagem
socialmente, respeitando-se, acima de tudo, os seus direitos a participagdo e a apropriagao-
criativa e, a partir disso, organizar os conteiudos de forma integrada com o ambiente,
empregando os brinquedos, as brincadeiras ¢ demais formas de linguagem do universo
infantil no contexto pedagogico. Nesse contexto, o objetivo do uso do brinquedo na Educacgéo
Infantil € o de “transportar para o campo do ensino-aprendizagem condigdes para maximizar a
construgdo do conhecimento, introduzindo as propriedades do Iidico, do prazer, da
capacidade de inicia¢do e a¢o ativa e motivadora.” (KISHIMOTO, 2007, p. 37).

Kishimoto foi destacada, nesta pesquisa, por se tratar de uma referéncia nacional no
tema objeto estudo e, ainda, pelo fato de suas pesquisas estarem sempre respaldadas em
atuacdes politicas em prol da qualidade da educagdo para as criangas brasileiras.

Apresentaremos, a seguir, as ideias da pesquisadora Maria Carmem Silveira Barbosa,
que tem, também, envidado esfor¢os para a melhoria da qualidade da Educacio Infantil
oferecida as criangas brasileiras. Barbosa nao trabalha especificamente com o brinquedo, mas
tem aprofundado seus estudos sobre o cotidiano escolar, sobre as rotinas e materiais
pedagdgicos das institui¢des infantis, as quais serdo importantes para a analise dos dados
coletados.

A pesquisadora apoia-se em concep¢des tedricas que apresentam um olhar
diferenciado e cuidadoso sobre as instituicdes escolares infantis, sobre a organizag¢do de suas
rotinas e, consequentemente, sobre as visdes de crianga, de professor ¢ de educagdo para a

infancia, ja que, para ela, “[...] a rotina representa a concepcdo que se tem de educagdo,
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homem e sociedade e, principalmente, a concepgdo de infincia, porque traduz através dos
fazeres o que se compreende da fungdo de uma creche”. (BARBOSA, 2006, p.109 apud,
DUTOIT 1995, p.74, grifos do original).

Nessa perspectiva, Barbosa defende que uma Educagfo Infantil de qualidade necessita
de uma constante reorganizagdo das rotinas educativas, as quais devem ser refeitas e recriadas
de acordo com as opinides das criangas, as observagdes e intengdes pedagdgicas dos
professores. Segundo a autora, esses aspectos devem ser considerados, uma vez que “a escola
para as criangas pequenas torna-se um local em que cada crianga e cada adulto chegam com
suas culturas, seus habitos e seus rituais, isto é, com sua particular concep¢do de mundo”
(BARBOSA, 2006, p.112); para que, assim, os sujeitos sintam prazer e satisfagdo em
frequentar o ambiente educativo e tenham motivagdo e interesse para desenvolver suas
atividades. Caso contrdrio, esse contexto nio promovera momentos de aprendizagem e

formacao.

As rotinas podem tornar-se uma tecnologia de alienagdo quando nio
consideram o ritmo, a participagéo, a relagio com o mundo, a realizagdo, a
fruigdo, a liberdade, a consciéncia, a imaginacdo ¢ as diversas formas de
sociabilidade dos sujeitos nela envolvidos; quando se tornam 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 esta sob seu dominio. E o vivido
sem sentido, alienado, pois esta cristalizado em absolutos. Ao criar rotinas, ¢
fundamental deixar uma ampla margem de movimento, sendo encontraremos
o terreno propicio a alienagdo. (BARBOSA, 2006, p.39)

A pesquisadora acredita, igualmente, que a rotina ndo pode ser mondtona, repetitiva,
servindo apenas para cumprimento das normas institucionais estabelecidas, dos horarios,
tempos e espagos educativos, mas sim, ser sempre flexivel, passivel de modifica¢cdes em favor
da aprendizagem e desenvolvimento das criangas.

As criangas, na concepg¢do da autora, sdo sujeitos competentes, que devem ser ouvidos
e encarados como colaboradores no contexto educativo. Dessa forma, seus interesses devem
ser respeitados e adotados sempre que possivel, para que as atividades tenham mais sentido
para elas, gerando, assim, maior entusiasmo pelo ato de aprender e interagir, haja vista que
tanto as instituicdes escolares quanto as relagdes estabelecidas dentro desse ambiente
interferem no processo de compreensdo e transformagéo social e de subjetivacdo dos sujeitos

sejam eles adultos sejam criangas. Nesse sentido, Barbosa (2006, p.177) aponta que:
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Nas rotinas universalizantes, esquecem-se de que as criangas sdo diferentes,
nascem e crescem em profundo didlogo com uma cultura especifica. Quando
falo na cultura das criangas bem pequenas, refiro-me aos gostos, as acdes,
aos toques, aos sons, as palavras, as cangdes, as luzes, as cores, aos cheiros,
as mobilias, aos brinquedos que as circundam, bem como as formas como as
diferentes culturas sdo significadas socialmente, passando a constituir o
proprio modo de ser de cada uma dessas criancas. E no contato, nas
experiéncias que realizam com e nessas culturas que as criangas vio criando
suas agdes, conceitos ¢ idéias sobre sua identidade pessoal, sobre o mundo
em que vivem e sobre seu lugar nele. Isso ndo quer dizer, contudo, que elas
ndo possam, posteriormente, criticar e transformar a si mesmas e as culturas
nas quais foram educadas.

Como podemos notar, a pesquisadora considera as rotinas como uma organizagao
complexa, que abrange diferentes aspectos, oferecendo cada um deles a sua devida
contribui¢do para a promog¢do de atividades educativas significativas ¢ para a apropriagdo
cultural efetiva. Desta maneira, o ambiente educativo que na maioria das vezes ¢
secundarizado em relagdo as agdes pedagogicas, ou até mesmo “esquecido” por parte dos
profissionais envolvidos, é considerado por Barbosa (2006, p.120) como um refletor das
intencionalidades educativas e como segundo educador, corresponsavel pela formagdo dos
sujeitos, sendo assim, eles podem operar “como um lugar de vigildncia ou de controle, como
quando ¢ pensado para disciplinar os corpos e as mentes, ou para auxiliar na melhoria da
producdo. Os espagos ¢ 0s ambientes ndo sdo estruturas neutras € podem reproduzir, ou no,

as formas dominantes como experimentamos.”

A pesquisadora complementa que:

[...] o espago fisico opera favorecendo ou nio a construcdo das estruturas
cognitivas e subjetivas das criangas. Ao mesmo tempo, impde limites ou
abre espaco para a imaginac¢do dos adultos que criam ambientes (com auxilio
das criangas) ricos e desafiantes, onde todos tenham a possibilidade de
aprender, e expressar seus sentimentos e pensamentos. A disponibilidade de
ambientes variados e a variagdo dentro de um mesmo ambiente ampliam o
universo cultural e conceitual das criangas. As rotinas diversificam-se em
espagos mais complexos. (BARBOSA, 2006, p.135).

Sendo assim, o ambiente educativo deve ser pensado com muito carinho por todos os
profissionais que trabalham direta ou indiretamente com a educa¢do, pois esses espagos
pedagdgicos sdo, muitas vezes, o contexto de maior convivio e permanéncia das criangas ¢
adultos e, portanto, sdo parametros de compreensio de mundo, sobretudo pelas criangas. Para
algumas, pode ser inclusive o unico espago de formagdo humana além do familiar. Barbosa

(2006, p.120) destaca que “o espaco fisico ¢ o lugar do desenvolvimento de multiplas



60

habilidades e sensagdes e, a partir da sua riqueza e diversidade, ele desafia permanentemente
aqueles que o ocupam. Esse desafio constréi-se pelos simbolos e pelas linguagens que o
transformam e o recriam continuamente.”

Além da necessidade e relevancia do papel ativo das criancas, da organizagdo
proposital de ambientes favoraveis a aprendizagem infantil, a autora destaca, também, a
fun¢do dos profissionais da educagdo, os quais ela considera como responsaveis diretos pela

organizagdo das rotinas e pela qualidade do cuidar e do educar oferecido as criangas e, desse

modo, acredita que:

As pedagogias para a primeira infancia tém na organiza¢do do ambiente uma
parte constitutiva e irredutivel de seu projeto educacional. A organizagdo do
ambiente traduz uma maneira de compreender a infincia, de entender seu
desenvolvimento e o papel da educacdo e do educador. As diferentes formas
de organizar o ambiente para o desenvolvimento de atividades de cuidado e
educagdo das criangas pequenas traduzem os objetivos, as concepgdes € as
diretrizes que os adultos possuem com relagdo ao futuro das novas geragdes
e as suas idéias pedagogicas (BARBOSA, 2006, p.122).

Os profissionais da educagdo devem, entdo, ter clareza de seus deveres e
responsabilidades enquanto educadores e coformadores de opinides e condutas humanas.
Nessa perspectiva, Barbosa também dedica atencdo especial aos materiais pedagdgicos, por
considera-los fundamentais para a manuten¢do do interesse das criangas na realizagdo das
atividades, para a internalizacdo dos elementos culturais e dos modos sociais e para a

constitui¢do dos individuos. Sendo assim, expressa que:

Os materiais, assim como foi visto em relagdo ao ambiente, constroem
modos de ser, modos de se identificar socialmente, modos de pensar, de
solucionar problemas. Dessa forma, de acordo com os materiais oferecidos
as criangas, pode-se construir diferentes tipos de rotinas. A selecdo, a
construgdo e a oferta de materiais sdo elementos de uma educacgio indireta.
(BARBOSA, 2006, p.165).

Os materiais pedagdgicos s@o considerados pela pesquisadora como objetos
indispensaveis para uma aprendizagem significativa e, para tanto, devem ser escolhidos com
muita atengdo e zelo pelos profissionais responsaveis.

A vista do exposto, consideramos que a preocupagio de Barbosa com a rotina e com
0s objetos sdo condizentes com a preocupacdo que originou o tema da pesquisa, ou seja, as
escolas da infancia ndo tém valorizado, como se deve, os espagos € os objetos. O brinquedo,

nessa perspectiva, ndo tem sido concebido como um elemento da cultura, cujo acesso e
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disponibilizagdo a crianca colaboram para que ela se apropric de diversos significados
culturais, ampliando os conhecimentos de si propria, das pessoas e do contexto onde esta
inserida.

Dando prosseguimento as explanagdes sobre tedricos que possuem visdes
diferenciadas de crianga ¢ do brincar na educagdo para a infancia, os proximos topicos
destinam-se a uma breve apresentagdo da Teoria Historico-Cultural e da Sociologia da
Infincia destacando, sobretudo, trés elementos que se relacionam diretamente com os
objetivos da pesquisa: 1) os pressupostos tedricos, 2) as concepcdes de Educagdo Infantil, de

crianga, de professor e de brincar; e, por ultimo, 3) o papel do brinquedo na pratica educativa.
3.2. Teoria Historico-Cultural

El enfoque historico-cultural se fundamenta, en que el desarrollo
psicologico es un proceso muy complejo, que tiene su origen o fuente en las
condiciones y la organizacion del contexto social y cultural que influyen
sobre el sujeto, a todo lo largo de su historia personal, pero que se produce,
definitivamente, como resultado de la acumulacion de su experiencia
individual, a partir de sus vivencias (BEAT ON. 2005, p.113)

De acordo com Freitas (1998), Vigotski nasceu em 1896, na Russia, e viveu num
periodo envolto por mudangas de regime, “de um poder czarista dirigiu-se para uma
revolugdo comunista” (FREITAS, 1998, p.15), tendo participado e contribuido ativamente
com essa transformagio por identificar-se com os principios ideoldgicos do novo modo de
producio.

A autora acrescenta que foi na inten¢do de entender a arte e seus elementos cognitivos
e emocionais que Vigotski se debruca sobre os estudos da psicologia. Contudo, ao fazer isso,
o pesquisador se depara com uma psicologia biologizante a qual nio o satisfaz e, em
decorréncia disso, busca a formulacio de uma nova vertente da Psicologia, visando
compreender os processos de formagdo e desenvolvimento psicoldégico humano, ndo somente

e, . L, . . 4
amparado nos aspectos bioldgicos, mas, sobretudo, nos elementos historicos e culturais.
Vigotski tinha, entdo, o objetivo de criar “uma psicologia de carater dialético, coerente com o
paradigma marxista, e que partisse da unidade dos processos psiquicos e fisiologicos sem,

entretanto, identificar uns com os outros” (FREITAS, 1998, p.23).

*Para Vigotski, segundo Beaton (2005), cultura s3o todos os elementos objetivos e subjetivos criados pelos seres
humanos para se adaptarem e sobreviverem no mundo.
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A Teoria Historico-Cultural fundamentada em estudiosos de principios marxistas
como Vigotski (idealizador), Leontiev, Luria, Elkonin (seguidores), entre outros, ¢ uma teoria
que procura demonstrar cientificamente a influéncia dos aspectos historicos e culturais sobre
o desenvolvimento psiquico humano.

Mello (2007, p. 86) aponta que:

Marx foi o primeiro a perceber a natureza social e histdérica do ser humano, e
o primeiro a realizar uma andlise tedrica dessa natureza. De seu ponto de
vista, o ser humano se apropria das qualidades humanas ao se apropriar dos
objetos da cultura historica e socialmente criados.

Segundo Martins (2008), essa abordagem teodrica se ancora no sistema filosofico
denominado materialismo historico-dialético que tem como finalidade principal a superagéo
do sistema capitalista, a formagdo de um novo homem e a instauragdo de uma nova sociedade.

Os principios gerais do materialismo historico-dialético baseiam-se: a) na totalidade —
ao encarar os fendmenos como elementos que se conectam e se interdependem e, por isso, se
constituem como uma sintese de diversas determinagdes; b) na contradi¢do — vista como uma
unidade indissocidvel dos opostos que ao se contraporem, se alteram constantemente; e c) no
movimento — que reflete sobre a realidade e sua constante reestruturacdo, buscando apontar
que o desenvolvimento é decorrente do acimulo de alteragdes quantitativas em altera¢des
qualitativas. Dessa maneira, revelam que a realidade “ndo € estatica e idéntica a si mesma,
pelo contrario, ela é uma miriade de fenomenos que resultam da matéria em movimento, de
processos naturais e sociais que se transformam continuamente, do que se conclui: a realidade
objetiva ¢ a historia de suas mudangas” (MARTINS, 2008, p.42). Sendo assim, os principios
materialistas historico-dialéticos sio contrarios aos principios da logica formal, os quais
tomam a realidade como estavel e parcial.

Martins (2008) assevera, portanto, que o materialismo historico-dialético considera a
realidade como nfo imutavel, ou seja, ela se altera com as mudangas produzidas pela natureza
e pelo homem e defende, ainda, que o ser humano nasce como animal e, em decorréncia do

trabalho social com a natureza, se humaniza.

Pertencendo a uma espécie animal ¢ contando com determinado nivel de
estruturag@o bioldgica, por meio do trabalho supera sua condi¢do primaria
como ser hominizado (que dispde de dadas particularidades estruturais
orginicas) em dire¢do a condigdo de ser humanizado (que dispde de
particularidades historico-socialmente desenvolvidas) (MARTINS, 2008, p.

43, grifos do original).
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Dessa forma, podemos inferir, embasados na Teoria Histdrico-Cultural, que as
criangas ndo nascem humanas, ainda que nas¢am num contexto ja humano, mas assim se
configuram a medida que se relacionam com o meio social, com as pessoas e com os objetos
por elas criados, haja vista que a maioria das capacidades humanas s3o adquiridas apenas por
meio da aprendizagem social. Nessa direcdo Mello (2007, p. 99) afirma que, para esse
enfoque tedrico, “[...] o desenvolvimento humano sé6 pode ser compreendido como uma
sintese de duas ordens distintas: o amadurecimento orginico e a histéria cultural, que se
fundem num processo unico e complexo”. Por isso, nem mesmo irmaos criados da mesma
maneira pelos mesmos pais apresentam desenvolvimentos semelhantes, pois as experiéncias
de vida nem sempre sdo iguais ¢ mesmo que sejam muito proximas, as apropriacdes humanas
sdo subjetivas e, dessa forma, tornam-se diferentes.

Martins (2008), afirma que o trabalho social, nessa perspectiva tedrica, ¢
compreendido como a atividade de produgo de objetos, os quais sdo criados para satisfazer
as necessidades humanas principais e garantir a sobrevivéncia no meio social. Vigotski (1991,
p.61), parafraseando Marx, aponta que os homens “usam as propriedades mecanicas, fisicas e
quimicas dos objetos, fazendo-os agirem como for¢as que afetam outros objetos no sentido de
atingir seus objetivos pessoais”.

Dessa forma, os objetos confeccionados socialmente carregam as objetivagdes dos
sujeitos de uma determinada cultura e momento histdrico. E resultante dessas constru¢des
temos o desenvolvimento das habilidades humanas, a transformac¢do da natureza e do

ambiente vivido.

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o0 homem e a natureza, um
processo em que o homem, por sua propria agdo, media, regula e controla
seu metabolismo com a natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria
natural como uma forca natural. Ele pde em movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporalidade, bragos e pernas, cabeca ¢ méo, a fim de
apropriar-se da matéria natural numa forma util para a sua propria vida. Ao
atuar, por meio desse movimento sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza
(MARTINS, 2008, p. 98).

Arce e Martins (2007) destacam, todavia, que para haver o desenvolvimento psiquico
humano é necessario que os sujeitos se apropriem desses objetos socialmente construidos.

Vigotski (1991), por sua vez, aponta que o desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores sdo decorrentes do processo de internalizagdo, que se configura na apropriagdo
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ativa dos elementos sociais, historicos e culturais. Como o proprio autor expde: “¢ a
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reconstru¢do interna de uma operacdo externa” (VIGOTSKI, 1991, p. 63), ou seja, os sujeitos,
inicialmente, se relacionam com as pessoas, com os objetos nas diferentes instincias sociais
(processo interpsiquico) e durante e/ou apds essa interagdo passam a interpretar e a
internalizar ativamente os aspectos sociais (processo intrapsiquico), desencadeando a sua
formag¢8o humana.

De acordo com Arce e Martins (2007), as criangas comegam a interagir com oS
sujeitos e elementos culturais a sua volta desde o seu nascimento. Na fase inicial, essa relagdo
se d4 no contexto familiar, com as pessoas mais proximas (mie e pai) € com 0s materiais
apresentados pelas mesmas. Posteriormente, comega o relacionamento em outros ambientes
sociais — a escola, a igreja e seus respectivos participantes e objetos sociais. Por meio dessas
interagdes, as criangas aprendem os modos de agir dos sujeitos, como atuar nos espagos que
frequentam e as fungdes sociais dos objetos que manipulam, os quais sdo indispensaveis para

a sua humanizagéo.

Em principio, o circulo estrito de pessoas ¢ objetos que rodeiam a crianga de
forma direta; por exemplo, a familia; circunscreve as condi¢des de seu
desenvolvimento, instalando formas primarias de lidar com o ambiente.
Gradativamente, e cada vez mais cedo, este circulo vai se ampliando e
envolvendo outros contextos, tais como a escola de educagdo infantil, a
comunidade proxima, etc., promovendo a ampliagdo dos horizontes
necessarios a formagdo integral de suas particularidades fisicas, sociais e
psicoldgicas (ARCE; MARTINS, 2007, p. 44).

As fungdes psicologicas humanas, segundo Vigotski (1991), sdo denominadas de
fungdes psicoldgicas primarias ou elementares (que sdo as caracteristicas fisicas dos seres
humanos) e fungdes psicologicas superiores (entre outras, ressaltamos a imaginacdo, o
pensamento, a linguagem, o controle da vontade e a criatividade).

De acordo com o pesquisador, essas fungdes psicoldogicas humanas, embora se
configurem de maneiras diferentes, ndo sdo isoladas, mas ao contrario, sdo interdependentes e
se complementam. As fun¢des psicoldgicas primarias ou elementares sdo determinadas
geneticamente, portanto, ndo se alteram em razao dos contextos vividos. Em contrapartida, as
fungdes psicoldgicas superiores sdo desenvolvidas ao longo dos anos e, portanto, dependem
exponencialmente da qualidade das experiéncias de vida do sujeito. Mukhina (1995, p. 43),

nessa direcdo, revela que:

[...] as condigdes naturais — constitui¢do do organismo, suas fungdes ¢ sua
maturagdo — sdo imprescindiveis; sem elas ndo pode haver desenvolvimento
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psiquico, mas ndo sdo elas que determinam as qualidades psiquicas da
crianga. Isso depende das condi¢des de vida e da educacdo, sob influéncia
das quais a crianca assimila a experiéncia social.

A experiéncia social ¢ a fonte do desenvolvimento psiquico da crianga; é dai,
com o adulto como mediador, que a crianga recebe o material com que serdo
construidas as qualidades psiquicas e as propriedades de sua personalidade.

Nessa perspectiva, a Teoria Historico-Cultural € contraria as posi¢des tedricas
naturalistas, que defendem que as capacidades humanas sio herdadas geneticamente, que os
sujeitos ja nascem prontos com todas as suas potencialidades e que essas serdo desenvolvidas
espontanecamente, sem necessidade da mediacdo do adulto. Desta maneira, Beaton (2005,

p.113) destaca uma das principais preocupagdes da Teoria Historico-Cultural:

[...] superar las visiones mecanicistas e hiperbolizadoras; y las
contradicciones que estas posiciones plantean al proceso de construccion del
conocimiento, de manera dicotomizada y en una separacién, a veces,
insalvable, por ejemplo, los llamados procesos sociogénicos y psicogénicos
en el desarrollo psicolégico humano’

Freitas (1998), apoiada em Vigotski (1988; 1991), assinala que a operacdo de
internalizagdo, realizada pelos sujeitos, depende também da ag@o das mediagdes (ferramentas
e signos), que sdo instrumentos sociais criados intencionalmente pelos individuos para
favorecer o processo de humanizagdo. Segundo a autora, as ferramentas “representam
instrumentos materiais, através dos quais o homem procura transformar a natureza, sendo que
sua funcdo € a transformagéo da realidade externa”, ja os signos “atuam como instrumentos
psicoldgicos, cuja fungdo ¢ a transformacdo da natureza da propria atividade, visando ao
controle do comportamento e dos processos cognitivos da pessoa”. (FREITAS, 1998, p.25).

Desta maneira, podemos inferir que a qualidade do desenvolvimento psiquico humano

depende da qualidade das interagdes, mediagdes e internalizagdes feitas pelo sujeito durante

toda a sua vivéncia. A esse respeito Arce e Martins (2007, p. 43) apontam que:

[...] sobre a base das interagdes estruturam-se as fung¢des psicologicas, isto €,
a percep¢do, a memoria, a linguagem, o pensamento, o sentimento e,
sobretudo, a imaginagdo, que tanto se destaca nas brincadeiras infantis.
Todos esses processos formam diversos tipos de atividades vividas pelo

5 ~ . .. . . - .
Tradugdo nossa: [...] superar as visdes mecanicistas ¢ hiperbolizadoras; e as contradigdes que estas posi¢des
atribuem ao processo de constru¢do do conhecimento, de maneira dicotomizada e em uma separagio, as vezes,
inaceitavel, por exemplo, os chamados processos sociogénicos e psicogénicos no desenvolvimento psicologico
humano.
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individuo, pelas quais assimila a vasta experiéncia social, convertendo os
conteudos objetivos externos em dados constituintes de sua subjetividade.

Esse ¢ um dos motivos pelos quais a Teoria Histérico-Cultural preocupa-se,
sobremaneira, com o0s materiais, os sujeitos, as condi¢cdes e contextos com os quais as
criangas interagem, ja que “o que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma
crianga € sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais dessa vida” (LEONTIEV
1988, p.63).

As instituicdes de Educagdo Infantil, que se apoiam na perspectiva dessa vertente
teorica, s@o arquitetadas como espagos privilegiados para ampliagéo do repertorio cultural das
criangas, copromotores do processo de humanizagdo. Nas palavras de Arce (2007, p. 33) “a
escola deve ser um ponto de aumento do capital cultural da crianga, assim, torna-se
desafiadora, traz o novo ¢ a ajuda na compreensido do dia-a-dia em sua esséncia”. Ja o
processo de ensino-aprendizagem ¢ visto como horizontal, no qual tanto o professor quanto as
criangas sdo essenciais e se interdependem, conforme assegura Beaton (2005).

Nessa perspectiva Mukhina (1995, p. 59-60) salienta que os papéis da escola de

Educacdo Infantil e do professor consistem em:

[...] dar a crianga os conhecimentos e hdbitos necessarios para realizar
distintos tipos de atividade humana concreta (para trabalhar na industria, na
ciéncia ou na cultura) e desenvolver as qualidades psiquicas
correspondentes. No periodo entre o nascimento e o ingresso na escola
formam-se os conhecimentos ¢ habitos mais gerais, basicos, as qualidades
psiquicas que o homem necessita para viver em sociedade: o dominio da
linguagem, o uso dos objetos cotidianos, a orientagdo no espago e no tempo,
o desenvolvimento das formas humanas de percepgdo, pensamento ¢
imaginagdo etc. Estabelecem-se as bases para a convivéncia com o préximo,
além da iniciag@o na literatura e na arte.

Partindo desse principio, destacamos a relevancia da educacdo e do professor na vida
das criangas e a complexidade e a responsabilidade de sua fungdo social; pois, conforme

ressalta Beaton (2005, p.247), a visdo de educacdo do enfoque Historico-Cultural

[...] incluye el constructivismo piagetiano, incluye el interés de Rousseau y
de Montessori de que el nifio aprenda de acuerdo con sus intereses y
posibilidades, de manera activa e independiente, aunque también le otorgue
un papel, un lugar importante, al profesor al estructurar estos niveles de
ayuda, porque el que maneja estos niveles de ayuda es el maestro, el maestro
es el que dirige el proceso, pero, lo dirige de manera tal que garantice que el
nifio tenga la independencia y la autonomia correspondiente, que el nifio
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tenga un papel activo en la construccion del conocimiento, que redescubra el
conocimiento.

De acordo com essa abordagem, o professor ¢ um mediador importante’ do processo
de aprendizagem, é o responsavel pela organizagdo do ambiente ¢ dos materiais necessarios,
possibilitando as criangas o acesso aos diversos elementos da cultura, a descoberta sobre seu
entorno e o desenvolvimento integral. Segundo Freitas (1998, p.29), o papel do professor nio
¢ somente organizar as relacdes sociais estabelecidas no contexto educativo “mas também
orientar e direcionar o processo de apropriagdo da cultura, colocando-se como mediador entre
as atividades dos alunos e os conhecimentos com os quais interagem”.

Nessa direcdo, Duarte (1996) destaca que a organizacdo do ambiente e dos materiais
educativos ndo deve ser realizada de qualquer forma, apenas para o cuidado/protecdo ou
ocupacdo das criangas, mas deve ter, sim, uma intencionalidade pedagdgica, ter a finalidade
de propiciar a crianga a maxima incorporagéo das capacidades humanas.

Martins (2006, p. 48-49) afirma, ainda, que:

[...] para que opere na diregdo do enriquecimento do desenvolvimento da
crianga ¢ de sua personalidade, a mediagdo educacional exercida pelo adulto
¢ indispensavel. Preterir a participagdo ativa do professor, portador do
patriménio humano genérico, representa abandonar a crianca a sua propria
sorte, pois € ele quem exerce a principal influéncia sobre ela, auxiliando-a
nas apropriac¢des requeridas a complexificagdo de seu desenvolvimento.

Saviani (1997) complementa expondo que o contetido a ser trabalhado na escola pelo
professor deve ser algo diferente daquele que a crianga vivencia cotidianamente, fora dos
muros escolares, caso contrario, ndo haveria necessidade de uma institui¢ao especializada no
processo de ensino-aprendizagem infantil. Para um ensino adequado, o autor aponta que
devemos levar em consideragdo o conhecimento prévio da crianga (cultura popular) e ter

como intengdo a transmissdo-assimilagdo dos conhecimentos sistematizados.

6Tradug50 nossa: [...] inclui o construtivismo piagetiano, inclui o desejo de Rousseau e de Montessori que a
crianga aprenda de acordo com seus interesses e possibilidades, de maneira ativa e independente, ainda que
também atribua um papel, um lugar importante ao professor, que é o de estruturar esses niveis de ajuda, porque
os que manejam esses niveis de ajuda sdo os mestres, o mestre ¢ que dirige o processo, mas, o dirige de maneira
tal que garanta que a crianca tenha a independéncia e a autonomia correspondente, que a crianga tenha um papel
ativo na construgdo do conhecimento, que redescubra o conhecimento.

"Beatén (2005) destaca que o professor € um dos mediadores entre a crianga e a cultura, todavia ndo é o unico,
pois existem outros mediadores que possibilitam e enriquecem essa interacdo, entre outros, ressaltamos, os pares,
a familia, as midias e os objetos.
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Para tanto, o professor deve nortear-se no conhecimento trazido pela crianga e, a partir
dele, propor atividades que proporcionem a evolu¢io do nivel de desenvolvimento infantil.

Nesse sentido, Vigotski (1991, p. 83) ressalta que:

[...] o desenvolvimento da crianga ¢ um processo dialético complexo
caracterizado pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de
diferentes fungdes, metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma forma
em outra, embricamento de fatores internos e externos, € processos
adaptativos que superam os impedimentos que a crianga encontra.

O pesquisador destaca, também, que a superacdo das possiveis limitagdes infantis
requer ensino, e que esse, todavia, denota aprendizagem. E foi pensando nessa relagdo que
Vigotski propde a zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

A zona de desenvolvimento proximal ¢ compreendida como a distincia entre o que a
crianga consegue realizar sozinha (zona de desenvolvimento real - ZDR) e o que ela consegue
realizar com ajuda dos adultos ou de criangas mais experientes (zona de desenvolvimento
potencial - ZDP). Trata-se, portanto, de um método importante a ser utilizado no processo
educativo, pois indica o nivel de desenvolvimento das criangas num determinado periodo,
ajudando, desse modo, no planejamento de estratégias para evolucdo do desenvolvimento
infantil. Vigotski (1991, p. 97-98) assevera que “a zona de desenvolvimento proximal
permite-nos delinear o futuro imediato da crianga e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido por meio do desenvolvimento, como
também aquilo que estd em processo de maturagdo”, promovendo, dessa forma, uma
aprendizagem efetiva.

Beaton (2005), ancorado em Vigotski, expressa que durante o processo pedagogico ¢é
possivel aplicar pelo menos, quatro niveis de ajuda, os quais t€m que ser adequados a
possibilidade da crianga agir autonomamente o mais depressa possivel.

Dessa forma, no primeiro nivel de ajuda, o professor apenas relembra a crianca sobre a
finalidade do trabalho que deve ser feito. O professor, entdo, somente “recuerda elaborar un
problema, hacer un problema, comprender una lectura, hacer una lectura y explicarla, y el
maestro esta buscando con esto el nifio extraiga todo lo que estd en proceso de formacion y
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elabore, lo mas independientemente posible, la solucion da tarea.” Caso a crianga ndo

8 ~ .

Tradug@o nossa: “recorda como elaborar um problema, fazer um problema, compreender uma leitura, fazer uma
leitura e explica-la, e o professor esta buscando com isto que a crianga utilize tudo o que estd em processo de
formac@o e elabore, o mais independentemente possivel a solugéo da tarefa.”
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consiga resolver o problema sozinha e/ou pede ajuda do professor, passa-se, entdo, para o
proximo nivel de ajuda.

No segundo nivel de ajuda, o adulto ou pessoa mais experiente retoma alguma
situacdo semelhante levando a crianga a relacionar com a atual atividade, a fim de que possa
encontrar a solugdo para a atividade. Se mesmo dessa maneira a crianga apresenta
dificuldades para solucionar a tarefa, segue-se, entéio, para o terceiro nivel de ajuda.

Neste nivel, os facilitadores acompanham a crianga na realizagdo da tarefa e védo
estimulando e instigando a mesma a concluir a atividade autonomamente. Caso a crianga
demonstre ainda inseguranga para a sua finalizagdo, é proposto o quarto nivel de ajuda.

No quarto nivel — considerado por Vigotski como ultimo tipo de ajuda possivel na
Pedagogia —, o mediador acaba por demonstrar a crianga como se realiza a atividade. Beaton
(2005, p.247) destaca, desse modo, que “en el proceso pedagogico, en el proceso de ayuda, en
el proceso de la enseflanza, Vygotski no empieza los niveles de ayuda con el nivel de la
demostracion, lo empieza con el nivel de replantear el problema, el asunto, estimula su
realizacion.”

Como podemos constatar, para a Teoria Historico-Cultural, a aprendizagem antecede
o desenvolvimento, ela é, segundo Martins (2008), o campo onde se constréi a nossa
humaniza¢do. Assim, a qualidade do desenvolvimento humano, depende da qualidade de
aprendizagens efetivamente alcancadas.

Conforme apontam Lopéz e¢ Goméz (2005), os processos de aprendizagem e
desenvolvimento humano constituem outro aspecto divergente entre essa abordagem e os
vieses conservadores (como de Durkeim, Rousseau, entre outros). Desse modo, para as teorias
tradicionais, o desenvolvimento gera a aprendizagem, de tal maneira, que o desenvolvimento
humano se dd em estagios, os quais sdo divididos basicamente pela idade bioldgica das
criancas. A faixa etaria ¢ o desenvolvimento correspondente devem ser considerados na
proposicdo de atividades, almejando, entdo, aprendizagem infantil. Assim, cabe ao professor
preparar atividades que fagam desabrochar as potencialidades inatas das criangas.

Freitas (1998), norteada pelos estudos de Vigotski, destaca que a aprendizagem

significativa supde dois aspectos: a reprodugdo '’ a criagio''. E ¢ pela relagio dialética entre

Tradugdio nossa: “ no processo pedagdgico, no processo de ajuda, no processo de ensino, Vygotski ndo comega
os niveis de ajuda com os niveis de demonstragdo, com os niveis de repensar os problemas, o assunto, estimula
sua realiza¢do.”

"°A dimesdo reprodutora esta “vinculada principalmente 4 memoria, permite ao homem reproduzir ou repetir as
experiénciais passadas, devido a plasticidade do sistema nervoso”( FREITAS, 1998,p.26).
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essas duas dimensdes que o conhecimento € construido. Conforme aponta Vigotski (1988, p.

115):

A aprendizagem nd3o é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo o grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo
poderia produzir-se sem aprendizagem. Por isso, a aprendizagem ¢ um
momento intrinsecamente necessario ¢ universal para que se desenvolva na
crianga essas caracteristicas humanas n#o-naturais, mas formadas
historicamente.

Seguindo essa perspectiva, Leontiev (1988) destaca que em determinadas fases da vida
existem atividades que t€ém maior relevancia no desenvolvimento humano e sfo, portanto,
denominadas atividades principais. Principais ndo no sentido de que sdo as atividades
predominantes na vida do sujeito durante determinado periodo, mas sdo as atividades que
promovem as alteragdes mais importantes na personalidade, no desenvolvimento da psique
humana, possibilitando, ainda, avangos para niveis superiores de desenvolvimento. De acordo
com Martins e Arce (2007, p. 47), “[...] ela € o modo pelo qual o individuo se relaciona com a
realidade, tendo em vista produzir e reproduzir as condigdes necessarias a sua sobrevivéncia
fisica e psiquica”.

Esses tipos de atividades humanas, segundo Leontiev (1988), apresentam periodos
especiais de exploragdo e realizagdo por parte das criangas, os quais se embasam,
principalmente, em atividades concretas. Elkonin (1998, p. 402), apoiado em Leontiev,
explica que um dos motivos das atividades principais das crian¢as de zero a seis anos se
fundamentarem na experimentacdo ¢ que, durante essa fase do desenvolvimento do psiquismo
infantil, “[...] ainda ndo existe para ela atividade teorica abstrata, conhecimento contemplativo
abstrato, e por isso a assimilagdo apresenta-se-lhe, sobretudo, em forma de agdo.”

Ressaltamos, contudo, que as idades expressas como pardmetros de diferenciagdo
entre as atividades principais sfo relativas. Conforme destaca Leontiev (1988), a alteragdo de
uma atividade principal para outra ndo esta diretamente relacionada a idade cronologica da

crianga, mas aos motivos e objetivos infantis.

Todavia, a crianca ndo se limita, na realidade, a mudar de lugar no sistema
das relagdes sociais. Ela se torna também consciente dessas relagdes e as
interpreta. O desenvolvimento de sua consciéncia encontra expressio em

A dimensdo produtora relaciona-se “a capacidade que o cérebro humano tem de ndo fixar a experiéncia
passada mas, em cima desta, fazer novas combinagdes, possibilitando a criagdo de algo novo. Assim, a atividade
ligada a esta dimensdo € de natureza criativa[...] (FREITAS, 1998, p.26, grifos do original).
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uma mudanga na motivagdo de sua atividade; velhos motivos perdem forga
estimuladora, ¢ nascem novos, conduzindo a uma reinterpretagdo de suas
acdes anteriores. A atividade que costumava desempenhar o papel principal
comeca a se desprender ¢ a passar para um segundo plano. Uma nova
atividade surge, e com ela comegca também um novo estagio de
desenvolvimento. (LEONTIEV, 1988, p.82).

De acordo com Dominguez e Diaz (2010), a crianca “brinca” desde que nasce.
Inicialmente, interage com o seu proprio corpo e, tempos depois, passa a atuar com 0s
objetos, os quais satisfazem os seus desejos imediatos e proporcionam o seu desenvolvimento
global. Por volta dos trés anos, Boronat (1995) aponta que a crianga comega a sentir
necessidade de agir como os adultos, quando surge, entdo, os jogos de papéis. Os jogos de
papéis sdo atividades ludicas infantis mais complexas, que exigem da crianga agdo ludica,
substituicdo de objetos, interagdo com os coetaneos e adocdo de papéis. Assim, s podem ser

realizadas por criangas com certo nivel de desenvolvimento, conforme destaca a autora:

En la etapa inicial del 3er afios de vida estan ausentes todavia los elementos
fundamentales de a estructura del juego de roles, ya que la conducta de los
nifios es mayormente de tipo ludicra. Ello se evidencia en que no esta
presente la doble condicionalidad que caracteriza este tipo de actividad:
utilizacion convencional de los objetos y atribuicion convencional del
nombre y las funciones de otra persona; ademas, al vincular sus acciones no
siguem la logica de la vida real y tampouco manifiestan la posibilidad de
relacionarsencon sus coetaneos a partir de un rol asumido (BORONAT,
1995, p.13)

Mello (2007) explica que, segundo a Teoria Historico-Cultural, at¢ um ano de idade, a
atividade principal € a comunicagcdo emocional com os adultos, pois nesse periodo a crianga,
mesmo sem saber manipular os objetos ou falar, interage e se comunica com os adultos por
meio das emog¢des € movimentos (sorrisos, olhares, expressoes).

Elkonin (1998) comenta que, nessa fase, as criangas centram-se na interagdo com as
pessoas e por meio dessas vao se apropriando do mundo adulto. Aponta, contudo, que os
objetos também se encontram presentes na vida da crianga, pois o mundo adulto esta repleto

de objetos, entre os quais alguns sdo produzidos especialmente para as criangas,

“Tradu¢o nossa: Na etapa incial do 3° ano de vida estio ausentes todavia os elementos fundamentais da
estrutura do jogo de papéis, ja que a conduta das criangas ¢ na sua grande maioria do tipo ludica. Isso se
evidencia pois nio estdo presentes as duas condigdes que caracterizam este tipo de atividade: utilizagdo
convencional dos objetos e atribui¢do convencional do nome e as fungdes de outra pessoa; assim, ao vincular
suas acdes ndo seguem a logica da vida real e tampouco manifestam a possibiliddae de se relacionar com os seus
pares a partir de um papel assumido.
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possibilitando-lhes a aprendizagem de algumas habilidades humanas, como o tateio ¢ a
preensio.

De um ano até os trés anos de vida, a atividade principal é a atividade objetal — o
interesse que anteriormente voltava-se para o adulto, agora se destina aos objetos. Nao que
deixem de lado a relacdo com os adultos, mas essa agora passa a ser secundaria em relacdo a
acdo com os instrumentos sociais, tornando os adultos auxiliares nesse novo processo,
conforme ressalta Elkonin (1998). Segundo Mukhina (1995, p. 47), nesse momento da vida,
“[...] a crianga se incorpora & acdo com os objetos. Quando aprende a manejar os objetos se
torna mais auténoma, imita as agdes do adulto, colabora com ele, provoca intencionalmente a
reacdo do adulto (exige sua atengéo e seu elogio)”.

Mello (2007, p. 96-97) acrescenta que, nessa etapa:

A exploragdo e o tateio dos diferentes objetos a que tem acesso e as
descobertas que realiza nesse tateio movem seu desenvolvimento até
proximo dos trés anos de idade, pois, por meio dessa experimentacdo, a
crianga observa, se concentra, cria modelos de acdo que também servem ao
seu pensamento, interage com as outras criangas que estdo a sua volta, tenta
resolver as dividas que a manipulagdo dos objetos gera e, com isso, envia
importantes estimulos ao seu cérebro. Nessa atividade com os objetos, a
crianga descobre caracteristicas e propriedades; ampliando o conhecimento
do mundo ao seu redor, exercita sua percep¢do, sua comunicagdo, seu
desenvolvimento motor, acumula experiéncias e cria uma memoria, exercita
e desenvolve a aten¢do, a fala, o pensamento, e faz teorias, ou seja, interpreta
e explica o que vai conhecendo.

Segundo Elkonin (1998), durante o manuseio dos objetos, as criangas procuram
incorporar algumas de suas agdes e passam, entdo, a transferi-las para outros objetos. Nesse
processo, primeiramente, as criangas repetem continuamente a agdo aprendida, por exemplo,
aprendem a usar um lapis ou uma caneta e observam que eles escrevem e, dessa maneira,
passam a escrever em todos os locais em que for permitido.

Apos esse processo de repetigdo, as criangas comegam a substituir o dado objeto por
outros que lhes possibilitem realizar a mesma acfo, por exemplo, comegam a pegar uma
chave para desenhar, um bloco de construgdo, etc. Dessa forma, as criangas aprendem as
fungdes pelas quais esses instrumentos culturais foram elaborados e, simultaneamente,
internalizam as normas e 0s comportamentos sociais.

O desenvolvimento da estrutura da acdo lidica na primeira infancia configura-se,
entdo, conforme Elkonin (1998, p. 230), “[...] como o transito da agfo univocamente

determinada pelo objeto, passando pela utilizagdo variada deste, para as a¢des ligadas entre si
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por uma logica que reflete a 1d6gica das agdes reais na vida das pessoas”. O autor ressalta,
entretanto, que essas aprendizagens so6 se efetivam devido a interacéio das criangas com outros

sujeitos.

Nao véem que os objetos ndo levam escrito o modo de agir com eles, nem
sentido humano de suas ag¢des. Por ultimo, tampouco se apercebem de que o
modo de atuar com um objeto pode ser assimilado pela crianga somente em
fung¢do de um modelo, ¢ o sentido das agdes s6 pode ser alcangado se elas se
incluem no sistema das relagdes inter-humanas. (ELKONIN, 1998, p. 187).

Mukhina (1995) relata, desse modo, que as acdes da crianga com os objetos ocorrem
em trés niveis: no primeiro nivel, a crianga realiza com o objeto todas as ac¢des que ja
aprendeu; no segundo, a crianga emprega os objetos apenas em suas fungdes especificas e, no
ultimo nivel, usa o objeto livremente, de acordo com as suas necessidades durante o brincar,
embora ja reconheca as fungdes principais dos objetos utilizados.

Agora discorreremos sobre o periodo dos trés aos seis anos, momento em que a
atividade principal passa a ser o jogo protagonizado, também denominado como jogo
simbolico, jogo dramatico, jogos de papéis, brincadeira ou ainda faz-de-conta. Nessa etapa,
segundo Leontiev (1988), a crianga quer ser como o adulto, porém, como ndo pode satisfazer
seus interesses e necessidades no plano real, utiliza a imaginacdo, o faz-de-conta, para
representar os papé€is sociais desempenhados pelos adultos que a rodeiam.

E nessa fase que o objeto se torna brinquedo, pois conforme destaca Elkonin (1998,
p-327) ocorre a distingdo entre significado e significante e tem origem o simbolo. Outra
mudanga citada pelo pesquisador, neste periodo, centra-se na fungdo dos brinquedos, os quais
primeiramente regiam o tema dos jogos de papéis ¢ agora passam a receber as funcdes
desejadas pelas criancas durante o faz-de-conta.

As criangas ent@o, por volta dos trés anos de idade, como nos revela Vigotski (1991),
ja apresentam o desenvolvimento da fungdo psicologica superior denominada de imaginagéo e
¢ por meio desta, portanto, que qualquer objeto pode vir a ser um brinquedo e este pode
receber fungdes diferentes das habituais. E a partir desse periodo que as criangas comegam a
reconstruir ou até mesmo criar enredos proprios para as suas brincadeiras e, no caso de haver
a necessidade de utilizagdo de algum objeto para continuar o desenrolar da historia e este ndo
estiver disponivel, as criancas fazem adaptagdes com os materiais acessiveis. Convém

ressaltar, entretanto, que as estorias ludicas elaboradas pelas criancas nessa fase da vida
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geralmente sdo resultantes de suas experiéncias no mundo, conforme destaca Mello (2007,

p-97-98):

No faz-de-conta, portanto, amplia seu conhecimento do mundo, organiza e
reorganiza seu pensamento, interpreta e compreende os diferentes papéis
sociais que percebe na sociedade que conhece. Até seis anos, pois, as
criangas aprendem por sua propria atividade ao imitar os adultos e outras
criangas, procurando fazer sozinhas aquilo que vdo testemunhando, aquilo
que aprendem a fazer com os outros, condicionadas pelo acesso a cultura
mediatizado pelos adultos ou parceiros mais experientes.

Essas brincadeiras de papéis constituem-se, entdo, em atividades essenciais para a
aprendizagem e o desenvolvimento infantil, pois sdo nesses momentos lidicos que as criangas
tém liberdade para agir sobre o universo social vivido, compreender as atitudes adultas e as
normas sociais vigentes, sem, contudo, sofrer represalias ou consequéncias diretas em sua
vida, pois elas atuam sobre o plano da fantasia.

De acordo com Lima (2008), na Teoria Histérico-Cultural, jogos e brincadeiras sdo
reconhecidos como sindnimos, os quais somados aos brinquedos constituem-se em elementos
culturais que possibilitam as intera¢des entre os sujeitos € entre esses ¢ 0s objetos sociais.
Além disso, favorecem as relagdes sociais ¢ a incorporagdo de valores, crengas, regras ¢
condutas consideradas ideais dentro de uma cultura especifica, e ainda a internalizagdo dos
significados e fungdes dos objetos criados socialmente, fomentando, assim, o processo de

formagdo humana. A esse respeito, Elkonin (1998, p.420-421) expde:

Uma vez que o conteudo dos papéis centra-se principalmente, como ja
vimos, nas normas das relagdes entre as pessoas, ou seja, que o seu contetido
fundamental s3o as normas de conduta existentes entre os adultos, poder-se-
ia dizer que, no jogo, a crianca passa a um mundo desenvolvido de formas
supremas de atividade humana, a um mundo desenvolvido de regras das
relagdes entre as pessoas. As normas em que se baseiam essas relagdes
convertem-se, por meio do jogo, em fonte do desenvolvimento da moral da
propria crianga. Nesse sentido, por muito que se pondere a importancia do
jogo, dificilmente ela podera ser superestimada. O jogo € a escola de moral,
ndo de moral na idéia, mas de moral na agdo.

Seguindo essa linha de pensamento, Vigotski (2004) coloca que a brincadeira surge na
vida da crianga em decorréncia da necessidade de satisfagdo de desejos irrealizaveis, todavia,
ressalta que elas brincam sem ter consciéncia dos motivos. Na brincadeira as criangas
aprendem a agir segundo suas agdes mentais, suas vontades internas ¢ ndo mais apoiadas no

campo visual, no plano externo, relacionado aos objetos. O pesquisador ainda aponta que os
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momentos de brincadeira propiciam a zona de desenvolvimento proximal na crianga (2004,

p-29), haja vista que:

Na brincadeira, a crianga esta sempre acima da média da sua idade, acima de
seu comportamento cotidiano; na brincadeira, ¢ como se a crianca estivesse
numa altura equivalente a uma cabeca acima da sua propria altura. A
brincadeira em forma condensada contém em si, como na magica de uma
lente de aumento, todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar
dar um salto acima do seu comportamento comum.

Nessa perspectiva, as atividades ladicas colaboram no desenvolvimento das fun¢des
psiquicas superiores, entre outras, destacamos o autocontrole (dominio da vontade), a ateng@o,
a memoria, a linguagem, a imaginacdo, o pensamento, a personalidade, uma vez que,
conforme destaca Vigotski (2004, p.6), “todas as fungdes da consciéncia, formam-se
originalmente na agdo.”

Segundo Lima (2008), as criangas, quando vivenciam situagdes ludicas, desenvolvem
0 seu autocontrole, pois durante os jogos ou brincadeiras as criangas t€ém que respeitar as
regras e papéis impostos pelo grupo, para que essas atividades sejam desenvolvidas com
&xito. Dessa forma, as criancas controlam os seus desejos imediatos e os seus impulsos em
favor da conservacdo do contexto ludico e de sua permanéncia ativa dentro dele.

Mukhina (1995) ressalta, também, que a atengio e a memoria sdo desenvolvidas
durante essas atividades, pois as criangas precisam se concentrar € memorizar as regras, a
funcdo dos objetos e os papéis sociais estabelecidos dentro da brincadeira. Caso ndo consigam
realizar essas acdes, as mesmas ndo permanecerdo ativas na brincadeira e podem, inclusive,
ser eliminadas da ac#o pelos seus pares.

A linguagem também ¢é desenvolvida nessas situagdes ludicas, devido a necessidade de
se comunicar durante a a¢do do brincar. Na brincadeira as criangas precisam verbalizar seus
desejos e ainda interpretar os interesses de seus parceiros. Desse modo, as criangas se
esforcam para entender e se fazer entender pelos coetaneos durante a interacdo e o brincar,
gerando um desenvolvimento da fala.

Outra funcdo psiquica desenvolvida com a brincadeira ¢ a personalidade, haja vista
que nos momentos ludicos, as criangas imitam os modelos adultos que tém como referéncia e
também aprendem sobre atitudes e comportamentos sociais adultos, os quais sfo
fundamentais para a crianga viver coletivamente; além de servirem de parimetro para a

formacgéo de sua personalidade.
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O jogo também se reveste de importancia para formar uma coletividade
infantil bem ajustada, para inculcar independéncia, para educar no amor ao
trabalho, para corrigir alguns desvios comportamentais em certas criangas e
para muitas coisas mais. Todos esses efeitos educativos se baseiam na
influéncia que o jogo exerce sobre o desenvolvimento psiquico da crianga e
sobre a formagao da sua personalidade (ELKONIN, 1998, p. 421).

Mukhina (1995) continuando a apresentagdo da relevancia das atividades ladicas para
o desenvolvimento da psique infantil, assinala que nas agdes ludicas — caso haja a auséncia de
artefatos que favorecam a realizagdo dos desejos infantis dentro da brincadeira — as criangas
acabam por improvisar e utilizam objetos substitutos, criam estratégias para sanar os seus
anseios e, concomitantemente, aprendem a manipular os objetos no plano mental,
desenvolvendo o pensamento. Além da substitui¢io dos objetos, durante o brincar, as criangas
também aprendem a interpretar e internalizar diferentes situagdes e papéis sociais, formando,
assim, suas capacidades imaginativas.

Martins (2006, p. 39) complementa essa ideia dizendo que:

A brincadeira de papéis influencia decisivamente o desenvolvimento global
da crianga. Ao brincar, ela aprende a ser e agir diante das coisas e das
pessoas, pois ¢ a partir das agdes praticas realizadas que os processos
internos se estruturam, orientando outras agdes praticas, mais autonomas e
complexas, que enriquecerdo 0s processos internos e assim sucessivamente.
Portanto, as brincadeiras infantis destacam-se no vasto campo social que
circunscreve a vida e que representa a base do desenvolvimento de todos os
atributos e propriedades humanas.

Nessa dire¢do, Lopéz e Gomez (2005), apoiados na teoria defendem a existéncia de
periodos sensitivos do desenvolvimento, que sdo os momentos mais adequados para o
aparecimento ¢ o desenvolvimento de uma capacidade ou fung@o especifica e ainda assinala
que, se ndo houver os estimulos necessarios durante estes periodos, é possivel que as
capacidades ou fungdes humanas ndo se formem ou entdio se desenvolvam
insatisfatoriamente.

Por esse e por outros motivos, em nossas praticas educativas, devemos sempre
observar as reacdes das criangas diante da realizagdo das atividades e estar atentos aos seus
interesses e necessidades infantis, buscando atendé-los durante a organiza¢do do ambiente
educativo e a execugdo das propostas pedagogicas; pois, somente assim, teremos parametros
para analisar se as atividades aplicadas estdo sendo significativas e estdo contribuindo para o
enriquecimento da aprendizagem e do desenvolvimento infantil. De acordo com Leontiev

(1988, p.63):
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[...] bascado na analise do conteido da propria atividade infantil em
desenvolvimento, ¢ que podemos compreender de forma adequada o papel
condutor da educacio e da criagdo, operando precisamente em sua atividade,
em sua atitude diante da realidade e determinando, portanto, sua psique ¢
consciéncia.

Como podemos notar, o conhecimento sobre as fases do desenvolvimento infantil
assim como as concep¢des adequadas de educagdo para a infincia e de crianga sdo
fundamentais para que o processo educativo alcance a sua finalidade, caso contrario, serdo
apenas momentos desprovidos de sentido, muitas vezes, de pressdo, constrangimento e
sofrimento, tanto por parte das criangas quanto por parte dos profissionais que se sentem
incompetentes e frustrados.

As criangas, nessa abordagem, nfo sio encaradas como sujeitos prontos e acabados
que conseguem se desenvolver naturalmente, mas sio concebidas como sujeitos competentes,
fortes, ativos, participativos, protagonistas, criativos e corresponsaveis pelo seu

desenvolvimento.

Si el nifio constituye el eje central de actividad educativa, es logico que de
ello se derive su participacion en todos los momentos que la conforman. En
la concepcion y planificacion de las actividades que el adulto-educador,
familiar o cualquier otro agente educativo realiza, se tiene que tener en
cuenta que el nifio ha de participar y como debe hacerlo para que realmente
ejerzan las influencias que de ellas se esperan. Los nifios participan en la
sugerencia de cosas que quisieran saber y hacer, respondiendo a sus
intereses, inquietudes y experiencias vividas; participan en las ideas acerca
de como hacerlas, en el proceso de realizarlas y mas atin, en los momentos
de analisis de los resultados alcanzados por todos y cada uno, y, por
supuesto, de su propio resultado. Esta cadena de acciones indispensables
contribuird a que el nifio se haga mas consciente de lo que hace, para qué lo
hace, como y con qué lo hace y qué resultados se pueden obtener, no s6lo en
la actividad, sino en su propio desarrollo (LOPEZ; GOMEZ, 2005, p.21)"?

As instituicdes de Educacfo Infantil e seus profissionais, nessa vertente tedrica,
devem, portanto, levar sempre em consideracdo as especificidades infantis e utilizar as

atividades principais de cada fase da infincia como suporte para organizacdo do ambiente

BTradugio nossa: “ Se a crianga constitui-se o centro da atividade educativa, é 16gico que dele se derive a sua
participag@o em todos os momentos. Na concep¢@o e no planejamento das atividdades que o adulto-educador,
familiar ou qualquer outro agente educativo realiza, tem que se levar em conta que a crianga deve participar e
como deve fazer para que realmente exerca as influéncias que esperam delas. As criangas participam na sugestao
de coisas que querem fazer, respondendo aos seus interesses, inquietudes e experiéncias vividas, participam nas
ideias acerca de como fazé-las, no processo de realiza-las e mais ainda, nos momentos de analise dos resultados
alcangados por todos e cada um, inclusive seu proprio resultado. Esta cadeia de a¢des indispensaveis contribuira
para que a crianga se torne mais consciente do que faz, para que faz, como e com que faz e que resultado se
podem obter, ndo somente na atividade, mas em seu prorpio desenvolvimento.
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educativo. Precisam trabalhar sobre os niveis de aprendizagens reais e proximais da crianca,
objetivando o alcance dos niveis potenciais das mesmas. Devem, ainda, empregar os
brinquedos, os jogos e as brincadeiras como ferramentas pedagogicas indispensaveis a
aprendizagem e ao desenvolvimento infantil pleno, os quais, se forem negados a crianca
nesses momentos da vida, afetardo substancialmente as potencialidades infantis tanto atuais
quanto futuras, conforme destaca Lopéz e Goméz (2005).

Para concluirmos essa explanag@o sobre a Teoria Historico-Cultural apresentamos as

ideias de Zaporozhets, que considera que a educacdo de qualidade ndo deve se enquadrar no:

[...] ensino forcado, antecipado, dirigido a encurtar a infincia e a converter
antes do tempo a crianga em pré-escola e a este em escolar, etc. E
indispensavel, ao contrario, o desenvolvimento amplo e o enriquecimento
maximo dos conteudos das formas especificamente infantis e atividade
ludica, pratica, plastica e também da comunica¢do das criangas entre si e
com os adultos. Sobre sua base deve realizar-se a formacdo orientada
daquelas propriedades e qualidades espirituais para cujo surgimento se criam
as premissas mais favoraveis na pequena infincia e que constituem o mais
valioso da personalidade humana madura. (ZAPOROZHETS, 1987, p. 247).

A Teoria Historico-Cultural, de acordo com o que foi destacado, ressalta a
interferéncia dos aspectos histdricos e culturais sobre o desenvolvimento humano. Apresenta
visdes diferenciadas da crianga como sujeitos criativos, competentes, produtos e produtores
de cultura e participantes ativos no seu proprio processo de formago; de educagdo infantil
como espagos privilegiados para a interacdo, incorporacdo dos elementos da cultura e
formac@o plena dos individuos e de brincar como atividade imprescindivel a aprendizagem e
ao desenvolvimento infantil. O brinquedo, nessa dire¢do, constitui-se em objeto social criado
pelo homem cuja finalidade principal ¢ a fomentagdo do processo de humanizagio.

A seguir, apresentaremos concisamente os fundamentos da outra abordagem teorica,
sobre a qual nos debrucamos: a Sociologia da Infincia. Consideramos que esta teoria vem
contribuir com estudos da infincia, em especial, sobre os olhares das criangas com relagdo ao
mundo, abarcando assim, os modos proprios da infincia de interagdo e apropriagdo do mundo

adulto e dos elementos culturais com os quais vivenciam.

3.3. Sociologia da Infancia

A Sociologia da Infincia propde o estabelecimento de uma distingdo
analitica no seu duplo objeto de estudo: as crian¢as como atores sociais,
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nos seus mundos de vida, e a infancia, como categoria social do tipo
geracional, socialmente construida (SARMENTO, 2008, p.22).

A Sociologia da Infincia é um campo tedrico recente, que recebeu contribui¢des de
estudiosos como Sirota (Franga) ¢ Montandon (Inglaterra), os quais realizaram um estado a
arte sobre esse braco da Sociologia, apresentando a realidade contextual e possiveis
perspectivas para a area. De acordo com Montandon (2001), somente a partir dos anos 80 do
século XX alguns socidlogos comecaram a se interessar pelos estudos da infincia devido as
caréncias encontradas sobre esse objeto de estudo. Anteriormente a este periodo, a infincia
era vista paralelamente aos estudos da familia e da educagfo, portanto, ndo se configurava

como um ramo particular da sociologia.

Em 1984, a Sociedade para o Estudo do Interacionismo Simbolico, composta
por socidlogos norte-americanos, organizou uma se¢do intitulada
Desenvolvimento da crianga e interacionismo simbdlico. O interesse
suscitado por essa iniciativa encorajou alguns participantes a continuar seus
intercdmbios e a criar, em 1986, o primeiro nimero da revista Sociological
Studies of Child Development. Alguns anos mais tarde, no Congresso
Mundial de Sociologia de 1990, um grupo de socidlogos da infancia se reune
pela primeira vez e, em 1992, a Associagdo Americana de Sociologia da a
luz uma secdo intitulada Sociologia das Criangas. Outro fato significativo,
em 1992, a revista mencionada muda de nome, agora se intitulando
Sociological Studies of Children (MONTANDON, 2001, p.34)

Sarmento (2008) aponta que a investigagdo sobre a infincia em si mesma e a sua
conceituacdo enquanto uma categoria geracional especifica ¢ bastante atual. Sendo assim,
revela que o seu papel principal é o de estudar a infancia, refletir sobre a realidade social
como um todo e apresentar concepg¢des de criancas e de educacdo distintas das vertentes
tradicionais como as durkheimianas, que encaravam as criangas como prototipos de adultos.

Montandon (2001, p.36) complementa dizendo que a principal preocupagdo da
Sociologia da Infancia € “[...] romper com as abordagens cldssicas da socializagdo e centrar
suas pesquisas sobre as criangas como atores. Seu objetivo ¢ estudar as criangas ndo como
objetos da socializagdo dos adultos, mas como sujeitos do processo de socializagdo.” Desse
modo, a intengdo dos atuais sociologos da infincia ¢ estudar com mais profundidade as
criangas e 0s seus contextos.

Nessa perspectiva, Soares (1997) nos revela as trés principais categorias de direitos
adquiridos recentemente pelas criangas, que sdo denominadas de “Trés Ps”: a) direitos a

provisdo, os quais se voltam a garantia de saude, educagdo, seguranga, lazer e cultura; b)
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direitos a protecdo contra os maus tratos, abusos, exclusdes e injusti¢as sociais; e ¢) direitos a
participacdo social, os quais sdo comuns a todos os cidaddo como o de ter voz e vez, uma
identidade, expressdo e atuagfo efetiva a favor de suas necessidades.

Nessa perspectiva, a Sociologia da Infincia é uma area do saber que estuda a crianga e
suas infincias. De acordo com Sarmento (2008) ela ndo se constitui em uma teoria da
educacdo e engendra trés abordagens que se diferenciam pelas especificidades das linhas de
estudos, mas, que possuem principios epistemoldgicos comuns.

Segundo o autor, existe a perspectiva estruturalista, que se caracteriza por estudos
extensivos, documentais, metodologicos e estatisticos, que verificam as condi¢des estruturais
em que a infincia se apresenta. Desse modo, busca compreender como a categoria geracional
infantil se relaciona com as demais e aborda, sobretudo, temas como as imagens histdricas das
criangas, politicas publicas para a infincia, direito e cidadania, entre outros. Os principais
teoricos desta vertente sdo Qvortrup, Sgritta e Ambert.

Outra abordagem de estudo é a corrente interpretativa, com a qual nos identificamos
por apresentar objetivos principais que propdem seguir as agdes, as praticas sociais infantis,
destacando a capacidade interativa e de ressignificagdo que as criangas possuem. Dessa
forma, esta corrente destaca o conceito de “reprodugdo interpretativa” criado por Corsaro. As
metodologias de pesquisa empregadas centram-se nos estudos qualitativos como estudo de
caso, etnografia, etc. A sua énfase recai sobre as tematicas como o jogo, o lazer, as culturas
ludicas infantis, as intera¢des sociais, as criangas no interior das institui¢cdes, entre outras. Os
teoricos de destaque nesta abordagem sdo James, Prout, Sirota ¢ Corsaro.

A terceira corrente de estudos denomina-se estudos de intervengdo, que trazem como
foco de andlise os grupos sociais marginalizados, dos quais as criangas fazem parte,
enfatizando, assim, a emancipagdo social dos grupos excluidos. Os temas priorizados nessa
abordagem sfo, entre outros, aqueles relacionados aos maus-tratos infantis ¢ a dominagio
cultural. As pesquisas possuem cardter interventivo, como pesquisa-acdo e pesquisa

participante.

Os paradigmas sdo uma forma de “arrumagido” teodrica pouco fiel a uma
realidade tedrica que se caracteriza predominantemente pela sua natureza
transparadigmatica. Preferimos, por isso, classificar as diferentes orientagdes
como “correntes” ou “abordagens”, atribuindo a estes termos ambivalentes o
sentido de afinidades conceptuais, tematicas e metodologicas. As correntes e
abordagens correspondem, mais do que as op¢des epistemoldgicas distintas,
intengdes analiticas que se caracterizam por determinadas preferéncias por
problematicas proprias e por orientagdes metodoldgicas predominantes (as
quais sdo também suscitadas pela natureza das tematicas escolhidas). Nesse
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sentido, no interior de cada “corrente” encontrar-se-a ndo propriamente a
coeréncia tedrica ou a unidade paradigmatica (ainda que cada paradigma
suscite porventura opgdes tematicas e metodologicas preferenciais), mas um
campo empirico distinto, “estilos” de investigacdo e tematicas diferenciadas.
(SARMENTO, 2008, p. 31).

Essa nova vertente da Sociologia — a Sociologia da Infancia — vem, portanto,
contribuir, juntamente com os outros estudos e areas da infincia, com a apresentagdo de
concepgdes diferenciadas de infancia, de ludicidade e de pesquisa com criangas.

Mas afinal, o que € socializagdo?

A socializagdo das criangas ndo é uma questdo de adaptagdo nem de
interiorizagdo, mas um processo de apropriagdo, de inovagdo e de
reprodugdo. Interessando-se pelo ponto de vista das criangas, pelas questdes
que eclas se colocam, pelas significagdes que elas atribuem, individual e
coletivamente, ao mundo que as rodeia, descobre-se como isso contribui
para a produgdo e a transformagfo da cultura dos grupos de pares, assim
como da cultura adulta (MONTANDON 2001, p.43, apud CORSARO;
MILLER, 1992).

Nessa perspectiva, destacamos que socializa¢cdo ¢ um processo continuo, histérico e
social de constituigdo do sujeito, o qual ndo se resume a uma fase da vida (infancia), mas se
da ao longo da existéncia dos individuos. Por esse motivo, ndo ¢ possivel afirmarmos que as
criangas so seres em construgdo e os adultos sdo seres completos. Na realidade, segundo a
Sociologia da Infancia, ambos (criangas e adultos) sdo seres em formagao, ja que este ¢ um
processo constante e perpétuo.

Ressaltamos, entdo, que a socializagdo € um processo de apropriagdo dos aspectos de
uma dada cultura, o qual se da por meio das interagdes sociais e das reinterpretagdes dos

individuos sobre as coisas do mundo. Prado (2005, p. 98) refor¢a essa visdo ao afirmar que:

Uma vez que a apropriagdo ¢ a constru¢cdo da cultura pelo homem
concretizam-se na e pela interacdo de uns com os outros, numa elaboracdo
conjunta de significados sociais, pode-se modificar uma tendéncia de poder
unilateral de uma psicologia reducionista, centrada no individuo enquanto
organismo que se adapta (ou ndo) ao meio, para anunciar a possibilidade e a
fecundidade de uma relagdo dialética que leve em conta a plasticidade dos
comportamentos, sua vinculagdo as mudangas de carater social, histdrico e
cultural e, mais ainda, que considere a crianga, como ser social que ¢ alguém
que, neste movimento, também se apropria e constroi cultura.
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Segundo essa abordagem teorica, todos os sujeitos sdo atores sociais, inclusive as
criangas, as quais reconfiguram os saberes transmitidos pelos adultos de uma maneira
particular, edificando, assim, uma cultura propria, a cultura infantil. Corsaro (2009), nessa
direcdo, apresenta o conceito de reprodugdo interpretativa, que define a capacidade das
criangas de interpretar as situacdes e os conhecimentos com os quais entram em contato,
reproduzindo significados proprios que lhes fazem sentido. Um exemplo que reflete e nos
aproxima da compreensdo desse processo € a atuacdo da industria cultural infantil, que produz
artigos comuns a todas as criangas do cosmo embalados em estudos e andlise sobre a infancia,

como nos apresenta Sarmento (2002, p.6):

De modo similar, os produtos da industria cultural para as criangas devem a
sua eficacia a empatia que conseguem estabelecer com os seus
“consumidores™: dos filmes Disney as cartas Pokemon e da boneca Barbie as
consolas da Mattel verifica-se o estabelecimento de uma conformidade com
o imaginario infantil que explica a universalizagdo desses produtos. Eles
tornam-se referéncias no mercado infantil pelo valor simbolico que lhes esta
associado e que, em larga medida, se sobrepde ao seu potencial ludico (a
posse da boneca Barbie, por exemplo, ¢ um elemento de distingdo social
cujo valor simboélico nfo é transacciondvel por qualquer outra boneca,
mesmo com potencialidades superiores, cf. Rogers, 1999); porém, o uso a
que se prestam pelas criangas estd em linha de convergéncia com o desejo e
as potencialidades de frui¢do infantil (ainda que, evidentemente, ndo as
esgote).

Nao podemos, no entanto, deixar de comentar que a adesdo, a posse e,
consequentemente, o sucesso desses produtos variam de acordo com as crengas e valores de
cada realidade cultural, as condi¢gdes sociais e concep¢des de mundo de cada familia e de cada
crianga, que assim, podem alterar os objetivos preliminares de criagdo desses objetos ou até
mesmo nega-los. Sarmento (2002), ancorado em Buckinghan (1994, 2000) e Pinto (2000),
enfatiza que as criangas nao sdo receptoras passivas desses produtos, muito pelo contrario,
elas estabelecem com esses objetos culturais relagdes interpretativas, criticas e criativas.

Dessa maneira, considera que:

Entre as criangas que brincam com uma Barbie, ou que chutam um cranio
humano, ou que empunham uma Kalashnikov de plastico, ou que jogam ao
berlinde, ou langam o pefo, ou brincam as casinhas, ou se divertem na
consola ou no écran do computador ha todo um mundo de diferengas: de
condi¢do de social, de contexto, de valores, de referéncias simbdlicas, de
expectativas e possibilidades. Mas ha também um elemento comum: a
experiéncia das situagdes mais extremas através do jogo e da construcdo
imaginaria de contextos de vida. (SARMENTO, 2002, p. 2)
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A Sociologia da Infincia destaca, entdo, a relevancia dos brinquedos e brincadeiras
como recursos fundamentais para a interpretagdo do universo adulto, da formacgfo da cultura
de pares e do desenvolvimento infantil. Como salienta Corsaro (2005, p.8): “o jogo de papéis
implica mais do que aprender conhecimento social especifico; ele envolve também aprender
acerca das relagdes entre contexto e comportamento” e ainda ressignificar esses elementos,

produzindo uma cultura infantil propria, a qual € transmitida aos seus coetaneos.

Entre as formas culturais produzidas e fruidas pelas criangas,
consideraremos fundamentalmente, os jogos infantis, cuja memoria historica
da sua construcdo se perde no tempo e que sdo hoje um patrimonio
preservado e transmitido pelas criangas, numa comunicagdo intrageracional
que escapa em larga medida a intervencdo adulta. [...] Mas integram também
as culturas da infincia modos especificos de significagdo e de uso da
linguagem que se desenvolvem especialmente no ambito das relagdes de
pares e que sdo distintos dos processos adultos. (SARMENTO, 2002 p. 7)

A esse respeito Ferreira (2004, p. 61) complementa:

Melhor se compreendem assim as criangas como produtoras activas dos seus
mundos de criangas, ou seja, como capazes de elaborar uma ordem social
infantil que ¢ uma visdo intersubjetiva do mundo e um modo e estar no
mundo, construidos social e culturalmente nas interacc¢des, relagdes sociais e
dinamicas de sociabilidade proprias no contexto do JI. E ai que, decorrentes
da adopgdo, do confronto e contraponto & ordem adulta e/ou entre os pares,
emergem rotinas, regras e principios de ac¢do no interior do grupo de
criangas, os quais, apropriados na interacgdo social, sdo por elas usados
como conhecimentos ¢ competéncias sociais para participarem no mundo
dos adultos e, ao mesmo tempo, para se afirmarem perante ele.

A Sociologia da Infincia aborda, também, o protagonismo infantil, ou seja, a
capacidade das criangas de interagirem com os mais diferentes elementos da cultura adulta e
delas se apropriarem de maneira subjetiva. As criangas, nessa perspectiva, sdo atingidas pela
cultura adulta, mas também a atingem direta ou indiretamente, por meio de aceitagdes,
recusas, revoltas, adaptacdes, gerando, por vezes, transformagdes culturais. Conforme destaca
Sarmento (2004, p.10), “as criancgas, todas as criangas, transportam o peso da sociedade que
os adultos lhes legam, mas fazendo-o com a leveza da renovagéo e o sentido de que tudo é de
novo possivel”.

A crianga, nesse contexto, ¢ reconhecida por essa corrente como agente social, o qual
sofre influéncia dos elementos culturais, mas também age sobre os mesmos por meio de

modos singulares de intera¢do, compreensdo e incorporagao.
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De acordo com esta defini¢do, Emirbayer ¢ Mishe apresentam uma “triade
da agéncia” que envolve: (1) um elemento interacional no qual os actores
rotineiramente incorporam padrdes de pensamento e da ac¢do do passado na
actividade pratica; (2) um elemento projectivo no qual os actores
imaginativamente geram trajectorias possiveis de ac¢do relacionadas com as
suas esperangas, medos e desejos para o futuro; e (3) um elemento de
avaliagdo-pratica no qual os actores realizam julgamentos praticos e
normativos entre as possiveis trajectdrias de accdo em resposta as exigéncias
emergentes, dilemas ¢ ambiguidades de situagdes envolventes no presente
(1998:971). Apesar dos autores colocarem em pé de igualdade estes trés
diferentes elementos temporais da agéncia com propositos explicativos,
chamam a atengfo de que todas as trés dimensdes se podem encontrar, ainda
que em graus variaveis, em qualquer instancia de ac¢do empirica concreta
(CORSARO, 2005, p.3)

Nessa direcdo, Sarmento (2004) aponta, ainda, que os modos proprios de interacdo
infantil se ddo no plano intrageracional (entre as criangas) e intergeracional (entre as
geracdes), os quais apresentam meios especificos de inteligibilidade, representagdo e
simbolizagdo. O pesquisador destaca, também, as formas infantis de incorporagdo do
conhecimento sobre a realidade, denominando-os de gramaticas da infancia.

Essas gramaticas, segundo o autor, se constituem: a) na semantica, que € a construgéo
de significados infantis particulares, sem estar relacionado com a temporalidade formal
adulta; b) na sintaxe, que compreende a articulagdo dos elementos representativos e que
sustenta, inclusive, o principio de contrariedade da identidade; ¢) na morfologia, que esta
relacionada a especificidade e ao valor que os elementos constitutivos da cultura da infincia
adquirem durante a agéo ludica.

Todas essas caracteristicas infantis nos revelam seus modos de ver, viver e
compreender o mundo distintamente dos adultos. Complementando as singularidades do
universo infantil Sarmento (2004) apresenta os quatro eixos considerados como estruturadores
das culturas da infancia que, segundo o autor, correspondem a capacidade infantil de construir
de forma sistematizada modos de ag@o intencional e de significacdo do mundo. Nesse sentido,
insere a interatividade, que se caracteriza pela interagdo das criangas com diversas realidades
constituidas pelas diferentes instituigdes sociais (familia, escola, comunidade, coetaneos,
igreja, entre outras) e por atividades sociais, com as quais vao aprendendo valores,
comportamentos, atitudes e estratégias que contribuem fortemente para a formagio da

identidade individual e social da crianga. O autor enfatiza que as criangas também aprendem
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14 ~ ..
entre elas, estabelecendo wuma cultura de pares, na qual sdo transmitidos

intrageracionalmente os conhecimentos culturais incorporados.

Quando crescem, as criangas deixam o seu legado, sob a forma de
brincadeiras que praticam com o0s mais novos ou que estes observam e
reproduzem. Partilham conhecimentos, rituais, jogos que vdo sendo
transmitidos de uma geragdo de criangas para a seguinte. Isso explica esse
dado surpreendente de as criangas continuarem a jogar ao pido ou & macaca
em plena era dos jogos eletronicos. (SARMENTO, 2004, p. 24)

Outro eixo mencionado pelo socidlogo é a Ludicidade, por entender que o brincar ¢
um elemento essencial da cultura infantil e, como tal, ¢ um canal fomentador da
aprendizagem e da socializagdo humana. De acordo com Sarmento (2004, p. 26), “O
brinquedo e o brincar sdo também um factor fundamental na recriagdo do mundo e na
producdo das fantasias infantis”.

Nessa perspectiva, o brinquedo e a brincadeira possibilitam a crianga um contexto
socializador, no qual se conhece e introjeta subjetivamente valores e comportamentos sociais,
amplia-se as relagdes sociais € se produz cultura. Conforme destacam Souza e Salgado (2008,

p.212):

Na brincadeira, jogos e experiéncias ludicas mais diversas, as criangas estdo
consumindo brinquedos, artefatos, informag¢des, imagens, textos e, ao
mesmo tempo, combinando esses elementos e compondo entre eles novas
conexdes, através das quais outros sentidos e conhecimentos sdo construidos
e compartilhados.

Barra e Sarmento (2010) apontam que as criangas, durante as situag¢des ludicas, se
sentem libertas das pressdes do mundo adulto e com total controle do seu mundo, pois no
brincar elas podem estabelecer relagdes e interpretacdes proprias sobre as pessoas, situagdes,
lugares e objetos, diferentemente das apresentadas em seu contexto social. Portanto, durante a
brincadeira, as criangas podem agir de acordo com suas visdes singulares de mundo.

A esse respeito, Corsaro (2009, p.54) acrescenta que:

Por meio da brincadeira, a crianga ndo apenas torna concreta essas
significagdes aprendidas, como ela se apropria transformando-as em acg&o.
Isso torna evidente o carater experimental da brincadeira que permite as

“Cultura de pares é um conceito apresentado por William Corsaro, o qual representa “um conjunto estavel de
atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e compartilham na interagdo com
os seus pares”’(CORSARO, 2009, p.32).
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criangas a apropriagdo e estruturagdo de multiplos significados dos objetos
sociais e dos comportamentos considerados “adequados” em sua cultura.

Nessa esteira de reflexdes, Ferreira (2004) assinala as cinco premissas do brincar, que
implicam: o aceite mutuo entre os brincantes e o estabelecimento de acordos comuns
(capacidade conquistada nas situagdes ludicas); a interagdo, a cooperagdo e o dialogo entre as
criangas para o estabelecimento de negociagdes durante a a¢iio do brincar; assegurar as
reinterpretacdes e as ressignificagdes particulares por parte das criangas; garantir a repeticio
das interagdes e das situagdes ludicas e a transferéncia da mesma para outros lugares; e por

fim, propiciar vinculos de amizade. A autora acrescentar que:

[...] o brincar é um dos meios de realizar e agir no mundo, ndo unicamente
para as criangas se prepararem para ele, mas usando-o como recurso
comunicativo, para participarem na vida quotidiana pelas versdes da
realidade que sdo feitas na interacdo social, dando significado as acgdes.
Brincar ¢ arte integrante da vida social e é um processo interpretativo com
uma textura mais complexa, onde fazer realidade requer negociag¢do do si,
conduzidas pelo corpo e pela linguagem (FERREIRA, 2004, p.85)

Ferreira revela, ainda, que por meio das observacdes dessas situagdes ludicas, nds
podemos entender o ponto de vista das criangas, conhecé-las melhor, identificando aspectos
do contexto em que vivem, seus sentimentos ¢ suas emog¢des. Nessa direcdo, a pesquisadora

ressalta que o brincar é:

Essa espécie de passaporte que permite compreender a indissociabilidade
entre a cultura de pares, a organizagdo do grupo de criangas e a construgdo
da(s) sua(s) ordem(ens) social(ais), ao permitir “virar do avesso” o
quotidiano do JI para olhar do ponto de vista das criangas e assim participar
do processo de reconstrugdo da infancia na sociedade (FERREIRA, 2004,

p-96).

Dessa maneira, destacamos a relevancia da proposicdo de atividades lidicas e o uso
dos brinquedos no contexto educativo, como elementos que possibilitam coletar informagdes
sobre as criangas, seus interesses, gostos e angustias ¢ a partir dos quais ¢ possivel propiciar
situagdes que facam sentido a crianga e promovam o seu desenvolvimento social, emocional,
cognitivo e motor.

Continuando a descri¢do dos eixos estruturadores da infincia, destacamos a Fantasia
do real, considerada também como elemento fundamental para a transposi¢do imaginaria das

criangas acerca das situagdes, dos objetos e das pessoas com os quais se relacionam. Todavia,
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Sarmento salienta que essa transposi¢cdo ndo se da de forma literal, mas por meio das
interpretagdes pessoais das criangas e aponta que o processo de imaginagdo possibilita a
crianga aceitar os desafios que a vida lhe proporciona de forma menos dolorosa, cabivel de
erros. “O pensamento fantasista, se reporta as situagdes, pessoas ou acontecimentos, também
se exprime na apropriagdo de objectos pela crianga - estes ndo sdo nunca apenas o que valem
e para que servem, mas outra coisa ainda[...]” (SARMENTO, 2004, p. 27).

Por ultimo o autor apresenta a Reiteragdo, que se destaca como processo em que as
criangas estruturam e reestruturam as suas rotinas num tempo recursivo, o qual ¢ sempre
possivel ser reiniciado a qualquer instante e a qualquer ponto da rotina. “E reinventa-se um
tempo habitado a medida dessas rotinas e dessas necessidades de interac¢do, um tempo
continuado onde € possivel encontrar o nexo entre o passado da brincadeira que se repete e o
futuro da brincadeira da descoberta que se incorpora de novo.” (SARMENTO, 2004, p. 28).

Sarmento enfatiza, também, que as culturas infantis ¢ os modos de conceber as
criangas se alteram com frequéncia, ja que interdependem das geragdes, dos periodos
historicos e das mudangas sociais vividas. Dessa forma, podemos afirmar, apoiados nessa
vertente teorica, que existe uma infincia no sentido de que ha caracteristicas, artificios
singulares de compreensdo da sociedade por parte das criangas. Porém, dentro desta infincia-
macro existem diferentes infancias, ou seja, diferentes maneiras de vivé-las. Sdo, portanto,

infincias-micro, que variam de acordo com o contexto social dos individuos.

Kuhlmann Jr. e Fernandes (2004) consideram, assim, que a infincia, na
pluralidade das suas configuragdes, ¢ circunscrita a um discurso histdrico,
fruto de variados contextos. Temos a crianga concreta, datada, situada,
fazendo parte de um contexto favoravel ou hostil a sua pessoa, contribuindo
ndo sd para a sua representacdo como fazendo parte de uma categoria social,
mas também deixando marcas, forjando memorias. A partir dai a infancia ou
as infancias estriam estdo situadas nos lugares que as diferentes sociedades
reservam para elas: infincias multiplas, diversificadas, constituidas em
diferentes culturas, contextos sociais, tempos ¢ espagos de vida. Por isso, ao
mesmo tempo em que a infincia se apresenta como Unica, com um periodo
de vida que ndo volta mais, a ndo ser nas memorias dos poetas, também se
mostra multipla, marcada pelas diferencas de direitos, de deveres, de acesso
a privilégios, de faltas, de restricdes. Entdo, ndo pode ser vista como uma
infancia do passado e nem mesmo uma infincia do futuro. S6 pode ser vista
a partir de um outro lugar, de um outro olhar (MULLER; REDIN, 2007,

p.14).

Ressaltamos, também, que ndo ¢ s6 a infincia ou as criangas que sofrem modificagdes

em decorréncia das transformacdes sociais, mas também a familia, a escola e as demais
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instituigdes sociais. Contudo, o que temos visto em nossas instituicdes escolares sdo
comportamentos de resisténcia frente as mudancas.

Conforme afirma Arroyo (2008, p. 131):

As politicas do curriculo, os regimentos e os rituais de organizagdo e
avaliagdo trabalham com um protétipo unico idealizado de infancia e
adolescéncia em fung¢do do qual se fazem hierarquias, classificagdes e
agrupamentos. Ndo se reconhecem infincias, adolescéncias diversas, mas
apenas niveis e ritmos, consultas e capacidades de aprendizagem dentro de
um perfil unico. As classificagdes escolares e o pensamento pedagogico que
as legitima s3o referidos & crenga em um estatuto ideal, pardmetro Unico,
universal, em func¢io do qual cada aluno ou coletivo de alunos sdo medidos e
classificados.

Assim sendo, nos, profissionais da educagido, em especial, devemos deixar de lado as
visdes paternalistas retrogradas, as quais encaram as criangas como sujeitos passivos e frageis

e as escolas como agéncias depositdrias de conteudos cientificos, haja vista que:

O desmantelamento do argumento paternalista, envenenado e invalido de
que “as criangas ndo podem esperar ter direitos iguais aos dos adultos”,
porque n3o possuem competéncias necessarias para o exercicio de tais
direitos devera ser assumido como um dos primeiros desafios na
consolidagdo da cidadania da infincia. (SOARES; TOMAS, 2004, p.155)

A Sociologia da Infincia nos mostra, entdo, que para mudarmos os contextos atuais das
instituigdes educacionais precisamos repensar as nossas concepgdes € rever as nossas praticas
educativas, pois os ambientes educativos so terdo sentido para a crianga a partir do momento

que suas especificidades e participacdo forem asseguradas.

O cotidiano na escola da educacdo infantil sera significativo para as criangas,
se for um espago de trocas, de intercimbio, de valorizagdo de diferengas. O
professor precisa estar aberto ao novo e ter habilidade para torna-lo rico de
possibilidades, transformando situagdes aparentemente simples e
desprovidas de novidades, em formas criativas e interessantes que
possibilitem a participagdo e envolvimento do grupo. (MULLER; REDIN,
2007, p.17)

Para sintetizar, reforcamos a ideia de que a infincia é uma construcgdo social, que varia
conforme de acordo com o contexto social, cultural e histérico de cada crianga e, por esse
motivo, para ser analisada depende de diversos fatores como género, etnia e classe. Sendo

assim, ndo existe uma infincia Unica, mas diferentes tipos de infincias e alicercados em
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Almeida (2009) reforcamos que precisamos, portanto, compreender e aceitar essa visdo, se
quisermos alterar a realidade educativa contemporanea, que objetiva moldar todas as criangas
segundo principios universais de infincia, negando, sobretudo, a existéncia da diversidade
cultural humana.

A Sociologia da Infancia ¢, em suma, um ramo da Sociologia que estuda a crianca e
suas singularidades, seus modos de interacdo e incorporacdo da cultura. Luta, ainda, pela
garantia dos direitos infantis, ao conceber as criangas como cidaddos completos, agentes de
sua formacdo individual e social. As escolas da infincia, de acordo com essa vertente, devem
ser ambientes ricos em oportunidades e que, acima de tudo, respeitem os direitos, os
interesses e as particularidades das criangas. O brincar ¢ o brinquedo, nessa perspectiva
tedrica, sdo considerados elementos proprios da cultura infantil, os quais sdo fundamentais
para o processo de socializagdo, expressdo, comunicag¢do, producdo cultural e auto-
organizacio.

A seguir, apresentaremos a justificativa da escolha das presentes abordagens e ainda

destacaremos algumas possiveis aproximagoes entre elas.

3.4. Interlocucio entre a Teoria Historico-Cultural e a Sociologia da Infincia: em busca

de aproximacdes

Somos firmes na possibilidade de estabelecer conexdes claras e explicitas
entre as teorias que insistimos em adotar e que constituem a especificidade
de uma reflexdo teorica sobre a Infancia e as crian¢as em desenvolvimento.
Nos as entendemos como sujeitos psicologicos, emergentes das interagdes
sociais as quais modificam pelo simples existir. Privilegiamos compreender
a historia cultural da humanidade como vinculadora de uma orientacdo
centrifuga as atividades das criangas que, em reagcdo a esse movimento,
construirdo um outro, no sentido inverso (orientagdo centripeta),
constituindo-se como sujeitos unicos, que sofrem a agdo do meio, mas, ao
mesmo tempo, agem nele, como sujeitos dessa mesma historia.
(VASCONCELLOS, 2008, p.77).

A opgdo por teorias pertencentes a areas do saber diferentes ocorreu devido a
preocupacdo em conhecer com mais propriedade a crianga e assim obter mais subsidios para
analisar as praticas educativas das professoras envolvidas na pesquisa. Essa escolha encontra-

se respaldada em teoricos como Corsaro (2005, p.2), que ressalta:

Alguns tém argumentado que a nova sociologia da infincia deveria, ela
propria libertar-se deste foco profundamente entranhado no desenvolvimento
e agéncia individuais pelo completo afastamento das perspectivas
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psicoldgicas (James, Jenks & Prout, 1998). Tal afastamento ¢, na minha
perspectiva, um erro em dois aspectos. Primeiro, desvia a atenc@o dos
grandes contributos da psicologia socio-cultural (Rogoff, 1995, 1996;
Wertsch, 1998) e até certo ponto, de alguns sistemas baseados em teorias do
desenvolvimento humano (Thelen & Smith, 1998) que levantaram questdes
provocatorias acerca dos limites da internalizagdo individual do
conhecimento e das competéncias para o desenvolvimento e transi¢des de
vida. Segundo, o nosso proprio afastamento das visdes individualistas da
psicologia ndo resolve o problema dos debates micro-macro em sociologia e
antropologia a respeito da agéncia humana, onde as perspectivas
individualistas da agéncia humana ainda detém um elevado grau de
proeminéncia.

Acreditamos, assim, que a interdisciplinaridade vem acrescentar e contribuir para uma
melhor e maior compreensio do fendomeno estudado. Por isso, concordamos com
Vasconcellos (2008, p. 78) quando ela pontua que, “enquanto estudiosos da infincia,
precisamos construir novos patamares complementares de compreensdo, pois quando os
paradigmas disputam entre si a hegemonia das particularidades da infincia, sdo as criangas
que perdem e com elas perdemos todos nds como sociedade”.

Temos clareza de que os enfoques teéricos empregados revelam contextos, origens e
ainda alguns pressupostos divergentes; entretanto, diante de tantas diferencas existem também
aproximagdes em determinados aspectos. Nessa dire¢do, discorreremos a seguir sobre alguns
pontos de convergéncia entre a Teoria Historico-Cultural e a Sociologia da Infincia que
ousamos apontar.

De acordo com Beaton (2005) a cultura, na perspectiva Historico-Cultural, é tudo o
que ¢ criado pelo homem para atender as suas necessidades vitais. Nessa dire¢do as duas
abordagens se aproximam ao defenderem que os sujeitos dependem da relacdo que
estabelecem com os elementos culturais para viverem no contexto social e se desenvolverem,
por meio do processo de apropriagdo. E, conforme nos revelam Pedrosa e Santos (2009, p.51),
a espécie humana coleta dados do contexto em que vive e ainda depende deste para que o
processo de formag@o humana se concretize, “por isso podemos dizer que existe uma heranga
dual, ou seja, ela herda de seus antepassados ndo apenas uma heranga bioldgica, mas também
cultural”.

Refor¢ando essa visdo, Elkonin (1998, p. 414) ressalta que o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores infantis “ndo pode transcorrer de outra maneira que ndo em
forma de assimila¢do da experiéncia sintetizada das geragdes passadas, consubstanciada nos
modos de agdo com os objetos, nos objetos da cultura e na ci€ncia, embora o desenvolvimento

ndo se reduza a assimilagdo”.



91

Desta forma, as abordagens destacam que os individuos sé se tornam seres sociais,
seres humanos, ao interagirem com o contexto sociocultural e se incorporarem ativamente de
seus elementos, enfatizando, assim, a capacidade subjetiva infantil de aceitar ou ainda de
subverter a ordem e transformar aspectos postos pela sociedade.

As criangas, desse modo, sdo encaradas como protagonistas do processo de interagdo e
apropriacdo. Constituem-se, portanto, nos contextos da cultura, mas também sao produtores
de cultura (BARBOSA, 2009; BEATON, 2005; PRADO, 2005).

Nessa perspectiva, Sarmento (2007) coloca que as criangas ndo podem ser
consideradas como sujeitos passivos, mas sim como atores sociais dos processos de formagio
individual e social. Complementando essa ideia destacamos os posicionamentos de Miiller e

Redin (2007, p.17):

A crianga € um ser que da sentido ao mundo em que vive fazendo diferentes
leituras das tramas sociais. Tem, portanto, no decorrer da vida, ndo s6 a
possibilidade de aprender como também de contribuir para a constituicdo de
um novo momento historico social, feito da diversidade cultural e da
singularidade dos sujeitos. Quanto mais diversificado o meio sociocultural,
maiores serdo as possibilidades de conhecimento, de criagdo. A diversidade
cultural, muitas vezes, estd ausente do espaco escolar. Existe, ao contrario,
uma cultura escolar que encaixa os objetos, os materiais didaticos, as
musicas, as histdrias e os pensamentos todos num mesmo padrdo, numa
mesma sequéncia, tempo e lugar.

A Teoria Historico-Cultural, compactuando com essa visdo, destaca que o “hombre es
el tnico ser vivo, que no solo reproduce el legado y contenido historico de su especie, sino
que lo construye y reconstruye, constantemente en el tiempo y en el contexto de su desarrollo
y formacién individual” *(BEATON, 2005, p.172).

Nessa direcdo, ainda podemos nos arriscar a fazer aproximagdes entre os conceitos de
reproduciio e criagdo de Vigostki e de reprodugdo interpretativa de Corsaro.

Para Vigotski, de acordo com Freitas (1998), o sistema de internalizagdo dos
elementos culturais perpassa pelos processos de reprodugio e criagdo, no qual os sujeitos,
norteados pelas situagdes ja vivenciadas, reelaboram, criam novas possibilidades de
interpretacio e acdo com 0s objetos e sujeitos sociais. Nessa mesma linha de raciocinio esta o

conceito de “reprodugfo interpretativa”, de Corsaro (2009), o qual apresenta que as criangas,

'* Tradugdo nossa: “ homem & o unico ser vivo que ndo sé reproduz legado e conteudo historico de sua espécie,
mas que o constroe e reconstroe, constantemente no tempo e no contexto de seu desenvolvimento e formagdo
individual”.
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mesmo sob a influéncia dos aspectos sociais e culturais, sdo capazes de realizar criativamente
ressignificacdes do universo adulto, adequando-os, assim, aos seus interesses infantis.

Apontamos, além disso, que para as vertentes teoricas adotadas essas interpretacdes e
releituras sobre o mundo se ddo, sobretudo, nos momentos de brincadeira infantil. Corsaro
(2009) destaca que durante as brincadeiras as criangas tomam como base situagdes e
comportamentos adultos, todavia nfo os reproduzem igualmente, mas os adequam e
complementam segundo seus interesses.

Vigotski (1991) também coloca que a brincadeira surge como uma necessidade das
criangas realizarem seus desejos mais intimos, 0os quais, na maioria das vezes, ndo poderiam
ser realizados no plano real, desse modo, elas se utilizam da fantasia e da imaginagdo para

satisfazer as suas vontades, para aprender e se desenvolver ja que:

Por tras da brincadeira estfo as alteragdes das necessidades e as alteragdes de
carater mais geral da consciéncia. A brincadeira ¢ fonte do desenvolvimento
e cria a zona de desenvolvimento iminente. A agdo num campo imaginario,
numa situagdo imagindria, a criagdo de uma intengdo voluntaria, a formagio
de um plano de vida, de motivos volitivos — tudo isso surge na brincadeira,
colocando-a num nivel superior de desenvolvimento, elevando-a para a
crista da onda e fazendo dela a onda deciimana do desenvolvimento na idade
pré-escolar, que se eleva das aguas mais profundas, porém relativamente
calmas (VIGOTSKI, 2004, p.29).

Compartilhando dessa visdo sobre o brincar como ferramenta imprescindivel ao
desenvolvimento infantil, socidlogos da infincia como Pedrosa e Santos (2009) apontam que,
por meio da experiéncia da brincadeira, as criangas aprendem sobre os ambientes, oS
significados dos materiais ¢ das condutas sociais consideradas apropriadas numa cultura

especifica.

Brincar, portanto, deixa de ser somente um direito para se tornar o espago de
liberdade, de criagdo. Através da brincadeira a crianca mergulha na vida,
criando um espaco que expressa, que atribui sentido e significado aos
acontecimentos. Brincar também ¢ uma forma de buscar estabilidade
emocional, pois certas brincadeiras trazem os elementos necessarios para
lidar com os medos, a angustia, a surpresa, o abandono, o poder, que sdo
emogdes necessarias ao convivio coletivo, ao convivio de pares. Brincar,
como uma atividade compartilhada, permite ao ser humano conhecer e
reinventar, “reproduzir e interpretar”, gerando novas formas culturais entre
as criangas. Através do brinquedo, a crianga também tem acesso ao passado
e ao futuro, revitalizando e inventando o mundo que almeja. Por isso, a
atividade ludica ndo pode ser pensada fora do contexto social e cultural da
infincia. (MULLER; CARVALHO, 2009, p.124)
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Miiller e Carvalho (2009, p.198) destacam, sobretudo, que conceitos como interacao,
crianga e brincadeira poderiam ser considerados como um elo entre a Psicologia ¢ a
Sociologia da Infancia. Além desses, acrescentamos outros como, por exemplo, a imaginagdo.

A imaginagao ¢ vista pela Sociologia da Infincia como um modo particular da crianga
se relacionar e aprender no mundo. De acordo com Sarmento (2004), é um processo de
resisténcia infantil frente as imposi¢des e aos controles dos adultos. Dessa maneira, por meio
da imaginag@o, as criangas podem empregar sentidos e valores as coisas de acordo com as
suas vontades, podendo entdo ser diferentes dos apresentados pelos adultos. Assim, “o mundo
do ‘faz-de-conta’ faz parte da construcéo pela crianga da sua visdo do mundo e da atribuigio
do significado as coisas.” (SARMENTO, 2004, p.26).

Para a Teoria Histoérico-Cultural, a imaginacdo € vista como uma capacidade humana
que ¢ desenvolvida no contexto da brincadeira e pela qual as criangas satisfazem suas
vontades internas. De acordo com (VIGOTSKI, 2004, p.15), “a situacdo imaginaria, liberta a
crianca das amarras situacionais” e possibilita a realizacdo dos desejos infantis insatisfeitos.
Por meio do faz-de-conta, as criangas podem atribuir as pessoas e aos objetos o sentido que
lhes convier, respeitando as suas necessidades na brincadeira, haja vista que a “[...] situac@o
imaginaria, leva a crianga a aprender a agir ndo apenas com base na sua percepgdo direta do
objeto ou na situagdo que atua diretamente sobre ela, mas com base no significado dessa
situacdo” (VIGOTSKI, 2004, p.17).

Outro conceito que ousamos fazer convergéncia entre as vertentes apresentadas € o
conceito de cultura de pares que, de acordo com Corsaro (2009), corresponde as atividades,
objetos, interesses que as criangas compartilham entre elas estalebecendo, assim, uma cultura
propria, um modo especifico de se relacionar socialmente. Tragos desse conceito também
podem ser encontrados na Teoria Historico-Cultural, especialmente nos apontamentos feitos

por Leontiev (1988, p.66-67):

Todavia, o tempo passa, € o conhecimento da crianga aumenta. Suas
capacidades tornam-se maiores, e seus poderes crescem. Como resultado
disso, a atividade no jardim de infancia perde o sentido que possuia
anteriormente para a crianga e ela, cada vez mais, desliga-se dos interesses
do jardim de infancia. Ou melhor, procura descobrir novo contetido nele.
Formam-se grupos de criangas que comecam a viver sua propria vida, uma
vida especial, secreta, ndo mais pré-escolar; a rua, o patio, a companhia das
criangas mais velhas tornam-se cada vez mais atraente. A auto-afirmagéo da
crianga vai cada vez mais, frequentemente, assumindo formas que infringem
a disciplina. E o que se conhece como a crise dos sete anos de idade.
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Na nossa visdo, essa exposi¢do de Leontiev apresenta, como pano de fundo,
semelhangas com relagdo aos conceitos de cultura de pares, pois o autor destaca que as
criangas “formam grupos”, ou seja, pares e “passam a viver sua propria vida” — cultura —, que
¢ uma “vida especial, secreta, ndo mais pré-escolar”, quer dizer que apresenta interesses
infantis comuns, os quais sfo diferentes dos apresentados pela escola. Seguindo nossa
interpretacdo, acreditamos que as abordagens empregadas possuem mais esse conceito como
um possivel elemento de aproximagio.

A ideia de que a brincadeira cria a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) na
crianca — apresentada por Vigotski (1991) no capitulo anterior (referente a Teoria Historico-
Cultural) —, a qual defende que a interacdo das criancas com os adultos ou coetaneos mais
experientes desencadeia o processo de aprendizagem e, concomitantemente, a evolugdo do
nivel de desenvolvimento infantil, também se faz presente na Sociologia da Infancia, ao
considerar que a participacdo das criangas com seus pares durante a brincadeira promove a

ampliagdo do seu desenvolvimento.

[...] é igualmente verdade que muitas das criancgas, representando as suas
interpretacdes e os seus entendimentos daquele mundo, mostram que elas,
colectivamente, ao reconstruirem conceptualmente o contexto fisico, durante
ou para as suas brincadeiras, bem como aspectos da vida social adulta, ndo
s6 aumentam o seu conhecimento dela em termos do contexto presente
como, simultaneamente, se apresentam nas suas proprias realidades sociais.
Por conseguinte, ndo so as suas brincadeiras podem ser mais transformativas
que imitativas, distanciando-se do mero desempenho de papéis sociais — em
particular nas brincadeiras sociodramaticas (Corsaro, 1997) —, como a sua
participacdo evidencia, na apropriagdo interpretativa ¢ criativa dos recursos
culturais disponiveis, o seu uso como instrumento frequentemente refinados,
transformados e expandidos ao nivel do desenvolvimento da acgo colectiva
(cf. Vigotsky, cit. in Corsaro, 1997). De igual modo, e¢ porque a
representagdo de um determinado papel ¢ denotativa da apropriag¢do intra-
individual que cada crianga efectuou do mundo adulto, brincar € bastas vezes
sinénimo de confronto intercultural entre elas e de lutas pela afirmagio e
legitimagdo de determinados saberes e fazeres em detrimento de outros,
continuando a decorrer desse confronto, agora entre pares, a expansdo de
conhecimentos e experimentos quer acerca da realidade social adulta, ainda
que por via indirecta, quer acerca da realidade social infantil por via directa
(FERREIRA, 2004, p.86).

Para finalizar essa apresentag@o, destacamos a concep¢do de Educacéo Infantil, que ¢
vista pelas duas abordagens como um ambiente educativo, o qual deve ser planejado
intencionalmente visando a valorizacdo dos processos de interagfo, o respeito aos interesses e

as singularidades infantis, a apropriac¢do da cultura e o desenvolvimento global das criangas.
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A escola pode e deve ser considerada um espago privilegiado para a
aprendizagem de uma pratica social, um espacgo de cultura, de criagdo como
resposta aos desafios da vida, em espago fértil de producdo do novo e do
inusitado. A escola para a infincia precisara constituir-se nesse tempo ¢
espaco transformado em lugar, ou seja, um locus de sentido, de construcdo
de identidades (MULLER; REDIN, 2007, p.17).

Os estudiosos da Teoria Histérico-Cultural, nessa perspectiva, destacam que:

[...] olhar o processo de humaniza¢do como processo de educagdo e olhar a
escola da infincia como espago do encontro de muitas criangas — de mesma
e diferentes idades —, e como o lugar da organizagdo intencional por parte
dos professores e professoras para a apropriagdo maxima, por cada crianga,
das maximas qualidades humanas formadas historica ¢ socialmente, nos
comprometem com uma oposi¢do segura a todas as formas de aceleracdo
artificial do desenvolvimento psiquico ¢ com a necessidade de elaboragdo de
um projeto pedagdgico que amplie e enriquega esse desenvolvimento
(MELLO, 2007, p.99)

E, entdio, sob a luz desses dois enfoques (Sociologia da Infincia e Teoria Histérico-
Cultural) que fomos a campo para tentar identificar as concep¢des de crianga, de brincar e de
educagdo para a infincia que norteiam as praticas educativas e, principalmente, para
compreender sobre qual viés tedrico o brinquedo ¢ utilizado nas instituicdes escolares infantis
escolhidas. No préximo capitulo, que trata do campo metodologico adotado, descreveremos
toda a trajetdria percorrida para obtengdo dos dados e resolugdo das perguntas norteadoras da

pesquisa.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

A medida que os dados vio sendo coletados, o pesquisador vai procurando
tentativamente identificar temas e relagdes, construindo interpreta¢des e
gerando novas questdes e/ou aperfeicoando as anteriores, o que, por sua
vez, o leva a buscar novos dados, complementares ou mais especificos, que
testem suas interpretagdes, num processo de “sintonia fina’ que vai além
até a andlise final. (MAZZOTTI, 1999, p.170)

A opgéo pela tematica da ludicidade se firmou devido a proximidade entre esta e a
minha area de formacdo académica — Educagfo Fisica —, a afinidade e a paixdo para com o
tema e, sobretudo, as inquietacdes geradas pela adogao atual de modelos pedagdgicos que ndo
consideram a crianga nas suas especificidades e secundarizam, assim, as culturas da infancia.
Ja a escolha do brinquedo como objeto de estudo ocorreu em virtude do numero menor de
pesquisas voltadas a esse objeto ludico, visando, desta forma, conhecer melhor a sua histdria,
evolucdo e mediacdo no processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil, bem como
colaborar na construgdo e na ampliacdo do conhecimento cientifico e, consequentemente, da
ciéncia, disponibilizando o conhecimento gerado por meio desta investigagdo para a
sociedade.

Esta investigacdo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, por
apresentar segundo Ludke e André (1986) o investigador como o sujeito principal da
pesquisa, o qual entra em contato direto com a realidade estudada e seus atores e busca
compreendé-la e retratd-la da forma mais fidedigna possivel por meio de sua interpretagéo
sobre os dados coletados. Sendo assim, os autores apontam que o papel do investigador nas
pesquisas naturalisticas é o de observar cuidadosamente o contexto cultural, evitando o
maximo possivel intervir na realidade estudada para que, dessa forma, os dados sejam
mantidos o mais proximo possivel do real. Mazzotti (1999), utilizando-se de algumas

reflexdes de Panton (1986), salienta que:

[...] a principal caracteristica das pesquisas qualitativas ¢ o fato de que estas
seguem a tradicdo “compreensiva” ou interpretativa. Isto significa que essas
pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas agem em fung@o de suas
crengas, percepgdes, sentimentos e valores e que seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que nio se da a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado [...] (MAZZOTTI, 1999, p. 131).

E este ¢ um dos motivos pelos quais ndo é aconselhavel generalizar os dados coletados

de uma pesquisa, haja vista que cada contexto apresenta uma realidade, ou seja, um grupo de



97

sujeitos, um periodo determinado, situagdes cotidianas especificas e, portanto, mesmo que
existam ambientes de investigacdo semelhantes, as realidades raramente serdo idénticas.
Conforme destaca Mazzotti (1999, p.174), ao comentar sobre o principio da transferibilidade
¢ também caracteristico desses estudos “[...] a crenca de que as interpretagdes feitas sdo
vinculadas a um dado tempo e a um dado contexto e, portanto, ndo se poderia falar de
generalizacdes nos termos tradicionais”.

A pesquisadora destaca, ainda, outros dois principios norteadores da pesquisa
qualitativa, que sdo o principio da credibilidade e o da confirmabilidade, os quais, unidos ao
principio da transferibilidade estabelecem o nivel de fidedignidade e veracidade dos

resultados de uma pesquisa. Nesse sentido, Mazzotti (1999, p.121) adverte que:

[...] a credibilidade dos conhecimentos das ciéncias sociais depende, como
em qualquer ciéncia, do desenvolvimento de suas teorias, incluindo a selecdo
adequada e a comunicacdo precisa dos dados observacionais, sua
organizacdo em padrdes significativos e a validagdo de suas hipdteses pela
atividade coletiva da comunidade cientifica.

Desta forma, a credibilidade de uma investigagdo depende da selecdo pertinente e
coerente entre os dados tedricos e empiricos adotados na pesquisa. J4 o principio da
confirmabilidade consiste no emprego de técnicas e/ou na reaplicacdo dos instrumentos de
investigacdo, estimando, assim, a fidedignidade dos dados cientificos relatados.

De acordo com Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa preocupa-se, ainda, em
revelar a perspectiva dos participantes, além de destacar mais o processo do que o produto,
procurando identificar como o problema da investigagdo (fendmeno) se apresenta nas
atividades e nas interagdes rotineiras.

A metodologia de pesquisa adotada apresenta, ainda, configura¢des do tipo descritiva-
interpretativa, por considerar que a descricdo das caracteristicas do grupo pesquisado e do
contexto contribui para explicitar o problema da pesquisa e, a0 mesmo tempo, permite
analisar e compreender como o brinquedo ¢ empregado no contexto da Educag@o Infantil.
Segundo Santos (2006, p. 33), “um trabalho com objetivo descritivo visa a estabelecer os
contornos de um certo problema, como localizar as dimensdes, modos de funcionamento,
influéncias e ligagcdes mais evidentes, etc., dos fatos /fendmenos e processos.”

Nessa perspectiva, a presente investigacdo caracteriza-se como de cunho descritivo-
interpretativo, e ainda adota procedimentos metodoldgicos de pesquisas do tipo etnografico,

como observacdo e entrevista. Conforme destaca Ludke e André (1986, p.14), “ha dois
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métodos basicos utilizados pelos etndgrafos: a observagdo direta das atividades do grupo
estudado e entrevista dos informantes para captar suas explicagdes e interpretagdes do que
ocorre nesse grupo’.

Desta forma, para a realizacdo da coleta de dados foram empregados os seguintes
procedimentos metodologicos: analise bibliografica, observagdo e entrevista semiestruturada.
Tais procedimentos foram necessarios para a resolugcdo dos objetivos da pesquisa, a saber:
diagnosticar o tipo, a frequéncia, o0 modo e a finalidade do uso do brinquedo nas praticas
educativas; verificar quais as concepg¢des de brincar, de crianca ¢ de Educacdo Infantil que
norteiam as praticas dos professores investigados; e, ainda, por meio da observagdo das
criangas nas instituicdes pesquisadas durante diversas situagdes ludicas, compreender a
importancia e o valor/sentido do brinquedo para essa categoria social.

A andlise bibliografica tem por atribuicdo a ampliacdo de conhecimentos e
informagdes sobre o brinquedo como objeto de estudo, de modo a proporcionar uma base
teorico-pratica consistente que subsidie a analise dos dados, haja vista, que “[...] a literatura
revista deve formar com os dados um todo integrado: o referencial tedrico servindo a
interpretacdo e as pesquisas anteriores orientando a constru¢do do objeto e fornecendo
parametros para comparagdo com os resultados e conclusdes do estudo em questdo.”
(MAZZOTTI, 1999, p. 184). Sendo assim, a analise bibliografica serve de base para todo o
desenvolvimento da pesquisa, ou seja, proporciona ao investigador informacdes sobre a
situacdo em que se apresenta o fenomeno a ser estudado; apresenta os seus avangos; ¢ também
aponta as lacunas ainda existentes, as quais devem ser levadas em considera¢do pelo
estudioso, para que haja, dessa forma, superagdo dos déficits tedricos e evolugdo no campo
cientifico.

Além da analise bibliografica, utilizamos — como afirmamos acima —, a observagdo
como recurso investigativo, por reconhecé-la como um vantajoso instrumento de pesquisa ¢
coleta de dados que, de acordo com Mazzotti (1999), ndo exige dos pesquisados maiores
conhecimentos cientificos e articulagdes linguisticas; possibilita a verificacdo e comparagio
entre os dados expressos e manifestos pelos investigados; possibilita a identificacdo e
exploragdo de elementos obscuros, até mesmo para os proprios pesquisados; e, ainda,
possibilita o registro in loco das atitudes dos participantes.

Esse procedimento investigativo foi empregado no intuito de acompanhar a pratica dos
professores investigados em sala de aula, para sentir o contexto e as relacdes que se dado
dentro dele, de forma a registrar essa vivéncia e socializar com os atores os resultados prévios

obtidos, haja vista que “a observagdo é uma das mais importantes fontes de informacdes em
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pesquisas qualitativas em educacdo. Sem acurada observagdo, ndo ha ciéncia. Anotagdes
cuidadosas e detalhadas vdo constituir os dados brutos das observagdes [...]” (VIANNA,
2003, p.12)

Como podemos notar, os registros das atividades e comportamentos observados sdo
essenciais, pois permitem ao investigador comprovar a realizagdo da pesquisa, adquirir dados
sobre os fendmenos, os quais sdo indispensaveis para a construg¢do dos conhecimentos
cientificos e, ainda, para a partilha e reflexdo conjunta das informacdes detectadas durante a
investigacdo. Todavia, ¢ importante ressaltar que “[...] as notas de campo nao constituem
descricdes literais da ‘realidade’: ndo ha transcri¢des literais, mas convencionais” (SILVA
2003, p.75 apud ATKINSON, 1992). Desse modo, ¢ possivel dizer que temos interpretagdes
sobre a realidade, mas nfo a realidade propriamente dita, uma vez que as interpretagdes sio
constituidas a partir das concepg¢des, das crengas e do alicerce tedrico adotado pelo
pesquisador.

A entrevista foi o terceiro recurso metodologico adotado na investigagdo por
possibilitar a coleta de dados de forma imediata, além de permitir o aprofundamento e a

discussdo de informagdes consideradas mais complexas e confidenciais.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a
captacdo imediata e corrente da informagio desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos. Uma entrevista
bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, assim como temas complexos e de escolhas nitidamente
individuais (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34):

Optamos, nesta investigagdo, entre outras possibilidades, pela entrevista
semiestruturada, considerando que esta “se desenrola a partir de um esquema béasico, porém
ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptagdes”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). Além disso, por ser um tipo de entrevista que possui uma
certa flexibilidade, permite colher dos investigados informagdes mais detalhadas e mais
proximas da realidade, as quais ainda trazem embutidas suas interpretacdes e concepgdes de
mundo.

Apds a estruturagdo do campo tedrico e metodoldgico da pesquisa, seguimos para a
apresentacdo dos sujeitos e dos contextos investigados e também para a descricdo dos

critérios adotados na selecdo dos mesmos.
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Para dar inicio a descrigdo das etapas percorridas durante a realizacdo da pesquisa,
apresentaremos, primeiramente, o processo de entrada no campo de investigac@o, ou seja, 0s
caminhos perpassados para adentrar as escolas.

Depois de recebida a autorizagio do Comité de Etica para o desenvolvimento da
pesquisa in loco, partimos para a defini¢do dos critérios de escolha das institui¢des escolares
infantis a serem estudadas. Por conseguinte, “[...] a escolha do campo onde serdo colhidos os
dados, bem como dos participantes € proposital, isto é, o pesquisador os escolhe em funcio
das questdes de interesse do estudo e também das condigdes de acesso e permanéncia no
campo ¢ disponibilidade dos sujeitos.” (MAZZOTTI, 1999, p.162). Nessa perspectiva, foram
selecionadas duas instituigdes infantis por possuirem uma proposta pedagogica de integracdo
entre escola e universidade estando, dessa forma, abertas a pesquisa e a proposi¢cdo de
melhorias educacionais fundadas em dados cientificos.

A parceria foi formalizada por meio da abertura de espaco para o desenvolvimento de
projetos de extensio, que envolvem graduandos das areas de Educacdo Fisica e Pedagogia e
professores universitarios, responsaveis pela proposi¢do de intervengdes e pela colaboragéo
no processo de formacgdo dos professores das respectivas unidades educacionais infantis.

Em seguida a selecdo das escolas, buscamos estabelecer o recorte do numero de
investigados. O critério adotado para isso foi o de observar pelo menos um grupo de cada
nivel da Educagfo Infantil, a fim de se obter uma visdo geral do ambiente e das praticas
educativas dessas instituicdes escolares. Portanto, o publico alvo desta investigagdo ¢
constituido por: a) uma sala de Bergario I (criangas de 0 a 2 anos), que contava com
orientacdo e planejamento de trés professoras; b) uma sala de Bergario II (criangas de 2 a 3
anos), que também contava com orientag@o e planejamento de trés professoras; ¢) uma sala de
Maternal (criangas de 3 a 4 anos), com duas professoras; uma de Pré-escola I (criancas de 3 a
4 anos) com apenas uma professora (escola A); d) quatro salas de Pré-escola (criangas de 4 a
5 anos), tendo cada uma delas uma professora responsavel. Todas as salas investigadas
pertenciam ao periodo da manha (essa escolha ndo teve um critério especifico, tendo sido feita
de forma aleatoria).

Concluida a apresentacdo do publico-alvo e dos critérios de selecdo adotados,
descreveremos os passos dados para esclarecer os objetivos da pesquisa e recolher as
autorizagdes para a sua realizagdo.

A fim de procedermos a entrada, permanéncia ¢ desenvolvimento da pesquisa nas
respectivas instituigdes infantis foi necessario apresentarmos, aos gestores das unidades

escolares, uma autorizagdo da Secretaria Municipal de Educagio, além de esclarecermos os
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objetivos, finalidades e procedimentos investigativos. Para tanto, foram entregues copias da
autorizag@o da Secretaria da Educagio, do projeto de pesquisa e dos documentos do Comité
de Etica referentes ao consentimento para a realizagdo da pesquisa.

Para concretizacdo dessa ultima etapa (autorizagdo dos sujeitos da pesquisa),
conversamos sobre a pesquisa com todas as professoras responsaveis pelas turmas,
explicamos como se dariam os procedimentos de observagdo e entrevista e deixamos que as
mesmas refletissem sobre a proposta. A maioria delas se dispds prontamente a participar da
pesquisa, com exce¢do apenas de uma professora (professora do Bergario II) que se negou a
colaborar por se sentir desconfortdvel com a entrevista. Contavamos, inicialmente, com a
colaboragdo de 12 professoras, porém, esse nimero foi reduzido para 11, pois uma delas
(professora do Pré I da escola A) era substituta e permaneceu na unidade apenas durante dois
meses e ndo foi possivel contarmos com a presenca de outra professora.

De posse da autorizagdo das professoras, precisavamos agora da autorizacdo dos pais
para darmos andamento a investigagdo. Para isso, participamos das reunides de pais de ambas
as escolas. A reunido da escola A ocorreu por grupamentos, logo, comparecemos as reunides
de pais das trés salas selecionadas para a pesquisa, as quais foram realizadas em dias distintos.
Na escola B, a reunido de pais apresentou um formato diferente, ou seja, a reunido envolvia a
participacdo, a0 mesmo tempo, dos pais de todas as criangas atendidas. Nas pautas das
reunides, foram concedidos espagos para conversarmos sobre os objetivos e as intengdes da
pesquisa e explicarmos como ocorreriam os processos de observagdo e possiveis didlogos
com as criangas.

A maioria dos pais se demonstrou interessada e solicita para com a investigagio e,
desse modo, permitiram a participagdo de seus filhos nesta atividade. Sendo assim, contamos
com a colaboragfo de 44 criangas da escola A e 50 da escola B, totalizando a participagdo de
94 criangas.

E importante ressaltarmos que a observagio dos agrupamentos ocorreu no periodo de
15 de abril a 24 de novembro de 2009 (escola A) e de 03 de junho a 26 de novembro de 2009
(escola B), totalizando 120 horas. O processo de observacdo foi realizado semanalmente ¢ em
dias alternados, para que fosse possivel, desse modo, presenciarmos grande parte das
atividades programadas na estrutura curricular. Vale destacarmos, ainda, que as identidades
das instituicdes escolares, das criancas e dos professores investigados serdo mantidas em
sigilo, a fim de evitarmos qualquer tipo de perseguicdo ou exclusdo por conta de suas
opinides, relatos e realidades. Assim sendo, tanto os professores quanto as criangas receberio

nomes ficticios, para garantir, sobretudo, a integridade fisica e a liberdade de expressdo dos
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pesquisados. Salientamos que as duas instituigdes infantis serdo nomeadas como escola A ¢
escola B, evitando, assim, qualquer tipo de comparag@o entre elas.

Para facilitar o processo de andlise dos dados, dividimos os mesmos em categorias
destinadas a: a) discussdo, reflexdo e apresentacdo de resultados preliminares relacionados as
rotinas educativas (espago fisico, material, propostas); b) concep¢des dos professores
investigados sobre crianga, brincar e educacdo infantil; ¢) uso do brinquedo na pratica
educativa (modo, tipo, frequéncia e finalidade); d) valor dos brinquedos e das brincadeiras

para as criangas.

4.1 Rotinas Educativas

Rotina é uma categoria pedagdgica que os responsaveis pela educacdo
estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho cotidiano nas
institui¢des de educagdo infantil. As denominagdes dadas a rotina sdo
diversas: hordrio, emprego do tempo, seqiiéncia de agdes, trabalho dos
adultos e das criangas, plano didrio, rotina didria, jornada, etc. (BARBOSA,
2006, p.35).

4.1.2. Escola A

A rotina dos grupamentos das institui¢des de Educagdo Infantil ¢ um fator importante
para a analise dos dados, pois revela as concepgdes dos sujeitos que a estruturam, desse modo,

13

pode ser enriquecedora ou ndo dos processos de formag¢fo humana. As “rotinas rigidas e
inflexiveis desconsideram a crianga, que precisa adaptar-se a ela e ndo o contrario, como
deveria ser, desconsideram também o adulto, tornando seu trabalho mondtono, repetitivo e
pouco participativo” (BRASIL, 1998, p.72).

As rotinas educativas da escola A eram definidas no inicio do ano, juntamente com os
gestores, sendo divididas nos seguintes horarios: das 7h as 7h30min - entrada e roda de
conversa; 7h30min as 8h - café da manha; 8h as 11h - atividades estruturadas (que variavam
de acordo com os dias da semana); 11h as 11h30min — almogo; 11h30min as 11h45min —
escovagdo; 11h45min as 12h - roda de conversa e saida.

As atividades realizadas das 8h as 11h voltavam-se; especialmente, aos conteudos de
Portugués ¢ Matematica, que eram trabalhados todos os dias e contavam com o apoio de
apostilas especificas denominadas “Minhas Atividades com as Letrinhas ABC — Portugués” e

“Pequeno Notavel (Jardim II) - Facil de Aprender Matematica”. Além dessas atividades, uma

vez por semana, eram oferecidas pelos graduandos de Educacdo Fisica, em parceria com as
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respectivas professoras das turmas, atividades Iudicas diversificadas. Uma vez por semana
também eram proporcionados momentos no parque e na sala de video (sessdo cinema) e duas

vezes por semana eram realizadas atividades na quadra.

[...] tem 0o momento da roda. Depois a gente sai para o café, porque tem que
esperar as criangas chegarem, porque o nosso horario é 7h, mas apenas trés
criangas chegam 7h da manhd e até 7h30 todas as crian¢as chegam. Ai,
umas 7h20 mais ou menos, eu jd comego a conversar sobre como vai ser o
dia. A gente canta e faz uma ora¢dozinha inicial e depois a gente vai para o
café, quando retorna, ai que eu coloco a atividade a ser feita... Ai no caso é
uma atividade escrita, uma de desenho e os brinquedos, ou as vezes, ¢ uma
de escrita, uma de matemdtica, mas eu tento priorizar ou a matemdtica ou a
escrita para ndo ficar duas coisas ao mesmo tempo, porque o tempo deles
também é pouco e a historia [...] (Entrevista, professora Rebeca).

Outra professora sempre colocava na lousa a rotina do dia com o simbolo de cada

atividade para as criangas saberem e¢ acompanharem a sequéncia das atividades.

Eur e - URSO VA A
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Figura 1. Organizag¢8o da rotina da Pré-escola, professora Laura.

Por meio dessas organizagdes ja ¢ possivel detectar que alguns tipos de linguagem
infantil eram priorizados em detrimento dos demais. Entre eles destacamos o brinquedo e a
brincadeira; pois, embora fossem oferecidos quase todos os dias (cerca de trinta minutos/uma
hora diaria) sua realizagdo dependia da conclusdo das atividades centrais e dispensava
maiores planejamentos e intencionalidades educativas, conforme veremos com mais detalhes
no item referente ao uso do brinquedo no contexto educativo.

O espaco fisico desta unidade escolar é amplo, possui uma quadra coberta grande, um
parque com uma casinha de alvenaria, dois escorregadores, um gira-gira, cinco balangos

individuais, um balan¢o maior (coletivo), um trepa-trepa e quatro gangorras. As salas para
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cada grupamento sdo espagosas, organizadas com mesas e cadeiras. Ha uma sala de descanso,
com diversos colchdes infantis; este espago ficava sempre trancado e as criangas s6 tinham
acesso quando acompanhadas por algum profissional de posse das chaves. Ha, também, uma
cozinha, um refeitorio bem arejado com quatro mesas grandes e seis bancos grandes, onde as
criangas se sentam juntas, uma ao lado da outra, separadas apenas pelas diferencas de idade.

O prédio escolar conta, ainda, com uma sala para os profissionais almog¢arem; um
pequeno palco para apresentagdes; um almoxarifado pequeno; uma sala dos professores; dois
banheiros infantis e dois banheiros de adultos; uma sala mindscula para a diretoria; uma
secretaria;, uma brinquedoteca — reestruturada pelos professores e alunas do Curso de
Arquitetura e Urbanismo da FCT/UNESP/PP integrantes do Projeto de pesquisa e intervengéo
intitulado “A construcdo de uma proposta de Educacdo Infantil, pautada no respeito as
culturas da infancia”, financiado pelo Programa Nucleo de Ensino da UNESP —; uma sala de
video; e seis salas de “aula”, nas quais as criangas permanecem por mais tempo (Anexo A).

As salas de “aula” s3o organizadas com mesas e cadeiras pequenas adequadas a
constituicdo fisica das criangas; uma lousa verde grande; uma mesa para a professora;
armarios vazados para acomodacdo das apostilas e alguns brinquedos e um outro armario,
fechado, para armazenamento de materiais e brinquedos pedagdgicos. Essas salas tém as
paredes pintadas com numeros e representagdes de quantidade, alfabeto em letras de forma e
cursivas, maiusculas e mintsculas e varios cartazes afixados (regras de comportamento,
rotinas, dias da semana, aniversariantes do més, atividades das criangas, etc.).

A escola atende criangas de 3 a 6 anos, em trés periodos — parcial (manha e tarde) e
integral — e, conforme destacou a professora, a instituicdo apresenta certas dificuldades no
atendimento integral, como a inadequagdo para a higienizagdo das criangas (banho), que no ¢

oferecida com frequéncia, pois a escola ndo possui banheiro com instalagdes de chuveiro.

[...] as criangas ficam das 7h as 6h, entdo, eu acho que é cansativo, tem hora
que a crianga fica cobrando uma coisa, mas infelizmente... Entdo tem coisa
que ndo da para fazer, e eu sinto que eles fazem porque eles ndo tém em
casa assim, o momento de fazer... Esses dias eu falei “nossa tem dia que ta
um calor danado e eu ndo vejo a hora de chegar em casa para tomar um
banho!” e eles ndo tem chuveiro para tomar banho aqui.

Eles ndo tomam banho aqui? — perguntei para reforcar a resposta.

— Nunca tomam banho na escola, raramente tomam banho de mangueira. A
escola ndo foi adaptada para o sistema integral (Entrevista, professora
Laura).
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Esse apontamento permite-nos observar que um dos critérios indicados pelo MEC
como necessario ao atendimento de qualidade em creches ndo estd sendo cumprido, “nossas
,criangas tém direito de manter seu corpo, cuidado, limpo e saudavel” (BRASIL, 2009, p.19).
Desta maneira, ¢ possivel afirmar que as criancas ndo estdo tendo todos os seus direitos
respeitados € nem o seu bem-estar esta sendo plenamente garantido.

A escola apresenta, também, um visual triste e escuro, resultante da coloragfo
acinzentada do prédio, o qual procurava ser amenizado pela decoragdo das paredes e pelos
moéveis repletos de personagens e figuras do universo midiatico infantil (Ursinho Pooh,
Mickey, etc.).

Aqui nés encontramos outros dois fatores contrarios aos propostos pelos Pardmetros
Nacionais de Qualidade para a Educagfo Infantil, volume dois. Segundo o item 15.8 do
documento, referente a infraestrutura das instituicdes de Educag@o Infantil “as cores e as
tonalidades de paredes e mobilias sdo escolhidas para tornar o ambiente interno e externo das
institui¢oes de Educacdo Infantil mais bonito, instigante e aconchegante” (BRASIL, 2006,
p-43). Sendo assim, pergunto: Serd que paredes cinzas proporcionam as criangas esses
fatores?

O outro fator contrario refere-se a pintura de personagens midiaticos nas paredes da
escola. Qual seria a finalidade dessas imagens? Melhorar o aspecto do ambiente, caracterizar
aquele espaco como destinado as criangas, ou apenas torna-lo mais familiar? De acordo com o
item 15.7, do mesmo documento, “as paredes sdo usadas para expor as producdes das proprias
criangas ou quadros, fotos, desenhos relacionados as atividades realizadas visando a ampliar o
universo de suas experiéncias ¢ conhecimentos” (BRASIL, 2006, p.43). Nao que as produgdes
ndo eram expostas, elas estavam também nas paredes internas das salas e nos corredores
internos da escola. Sera que os personagens mididticos apresentados nas paredes atingem os
objetivos estabelecidos pelo documento de ampliar as experiéncias € os conhecimentos
infantis? Acreditamos que nfo, pois esses personagens ja fazem parte do universo das
criangas, estdo presentes no seu dia a dia, em seus brinquedos, roupas, etc. Desse modo,
apoiados em Saviani (1997) e nos documentos legais, defendemos que a escola deve propor a
crianca o contato com eclementos culturais novos para que haja, assim, enriquecimento do

repertorio cultural infantil e nfo o refor¢o do ja existente.

4.1.3. Escola B
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Essa unidade escolar atende criangas de 0 a 6 anos, ou seja, possui grupamentos de
todos os niveis da Educagfo Infantil. Apresenta um ambiente claro, de coloragdo amarelada,
painel com datas comemorativas e figuras da cultura infantil em grande parte do prédio.

Apresenta rotinas diferentes, variando de acordo com a idade e a necessidade das
criangas. Sendo assim, o Bergario I (0 a 2 anos) possui em comum as demais “salas” apenas

os horarios de entrada e saida.

De manhd temos café da manha, depois faz a higienizacdo, troca a fralda.
Depois volta pra sala, da a atividade do dia, um desenho no chdo, ou leva
no parque, leva na piscina, o dia inteiro é a agitacdo do ber¢ario e depois
quando for 10 horas é o almogo deles. Depois faz higienizagcdo de novo, lava
as mdozinhas, troca as fraldas ai vem pro almogo. Ai depois do almogo, lava
as mdozinhas, ai é o repouso deles, até a hora de que eles acordar... ndo tem
hora certa, as vezes dormem até as 13 horas. Depois a tarde é outra rotina
deles; da o café da tarde, a mamadeira, troca e depois vai para a rotina
deles, vai para o parque, na quadra, na terra para eles brincarem, depois
volta, toma banho e janta e depois eles ficam livres até os pais chegarem.
(Entrevista, professora Norma, Bergéario I).

Podemos observar assim, que a rotina do Bergério I volta-se mais para o atendimento
das necessidades basicas infantis, do que para o oferecimento de atividades de cunho
pedagogico. De todo o periodo da manhd, apenas uma hora e quinze minutos (8h15min as
9h30min) ¢ destinada a realizagdo das atividades de estimulac¢do, assim nomeadas pelos
responsaveis da unidade, as quais englobam o manuseio de brinquedos e objetos diversos,
desenho, brincadeira no parque (construido e reservado apenas para esse grupamento), banho
de sol, brincadeira livre com brinquedos na quadra e na calgada. Conforme destaca Barbosa

(2006, p.150):

As rotinas para a faixa etaria de 0 a 3 anos, grupos comumente denominados
ber¢ario e maternal, tém como eixo central as atividades vinculadas aos
cuidados corporais, sendo constituidas, principalmente, de momentos ligados
a higiene, a alimentacdo e ao sono. Um padréo prioritariamente vinculado
aos aspectos bioldgicos e as diferencas existentes aparece pelas tonalidades e
énfases que emergem a partir das leituras feitas da biologia pela psicologia,
pediatria, puericultura, neonatologia, psicanalise e psiquiatria.

As atividades propostas pelas professoras investigadas sdo realizadas de forma bem
tranquila, sem maiores preocupacdes ou cobrangas por parte dos professores, como ¢ possivel

verificar no relato abaixo:



107

Ao chegar a sala do Bergario I, as criangas brincavam livres com brinquedos, como:
animais da fazenda, tampas de massa de tomate e uma boneca. Em seguida, as professoras
colocaram papel no chio com fita e deram giz para eles desenharem, cada um em sua folha.
Uns desenhavam concentrados sozinhos, ja outros queriam desenhar na folha dos amigos e,
entdo, levantavam-se e se aproximavam das demais criangas, mas nem sempre eram bem
recebidos. As professoras procuravam incentivar as criangas durante a atividade dizendo:

— Desenha a mamde, Jodo.

— Desenha o papai, as tias (professoras) aqui, Renata.

— Thiago, tira esse giz da boca, o giz ndo é para comer ¢é para desenhar!

Conforme as criangas iam perdendo o interesse pela atividade e passavam a fazer outra
coisa, as professoras falavam:

—Ja cansou Igor? Entdo da aqui a folha para a tia.

E iam recolhendo as atividades e expondo nas paredes da sala. (Diario de campo, Bergario I,
07/10 /09).

Nota-se que mais do que o cuidado para com a organizagdo das atividades,
aprendizagem e desenvolvimento infantil, estd o zelo com a integridade fisica e ocupagao das
criancas, haja vista o pequeno interesse dispensado as produgdes, ao significado e a
representacdo de cada uma delas para as criangas.

A rotina da turma do Bergario II (2 a 3 anos) ja reserva um periodo um pouco maior
para a realizagdo das atividades de estimula¢do (8hl15min as 9h50min), que variavam de
atividades no parque coletivo, casinha, artes, momento civico e religioso, calgada, as
atividades na quadra, pintura na parede de azulejo, TV e também atividades estruturadas que
geralmente eram realizadas com o apoio dos brinquedos (animais, bonecas, carrinhos, etc.), os

quais eram utilizados livremente pelas criangas em comunhio com os adultos.

Tem a chegada né, depois tem o café da manhd, depois do café da manhd
vem o banheiro, do banheiro a gente vai pra sala, tem a roda, depois tem o
hordario que a gente sai pra fora ou entdo faz alguma atividade com
brinquedo dentro da sala mesmo e ai o horario do almogo ¢ 10h e pouco
depois entra para a sala e vai no banheiro de novo e vai pro repouso, umas
11h entra pra sala de repouso, depois as 14h eles acordam, ai tomam o café
da tarde, depois a gente dd uma atividade, brinquedo mesmo, sai pra
quadra, no parque... A tarde a gente fica mais na quadra mesmo por causa
do sol quente, entdo na quadra tem mais sombra... ou fica na sala mesmo,
depois tem a janta e vai embora [...] (Entrevista, professora Raquel,
Bergario II).
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O relato a seguir vem ilustrar momentos da rotina desse grupamento, especialmente as
situagdes de brincadeiras.

Certo dia as criangas brincavam de correr na quadra com as professoras (trés).
Contavam juntos até dez e, em seguida, corriam por toda a extensdo da quadra, atravessando-
a. Apds algum tempo de atividade, duas professoras se cansaram e foram se sentar, passando
apenas a observar o desenrolar da atividade e as agdes das criangas.

Uma professora, entretanto, continuou a brincadeira. Quando as criangas cansaram e
pararam de correr, continuaram andando livremente pela quadra observando as formigas e
minhocas espalhadas no chio. Esses bichinhos apareceram devido as chuvas. As criangas
olhavam, olhavam, tentavam pegar, mas as professoras ndo permitiam. Em seguida, pegavam
algumas flores vermelhas das arvores que ficavam na lateral da quadra, cheiravam-nas,
trocavam-nas entre eles, presenteavam as professoras, colocavam nos cabelos, ¢ assim foram
brincando, conhecendo e explorando a natureza a sua volta (Diario de campo, Bergario II,
19/10/09).

A partir das observacdes das rotinas dos grupamentos, foi possivel identificar que o
periodo de estimulagdo aumenta de acordo com a idade das criangas e, portanto, quanto mais
velhas forem as criangas, maior o horario destinado as atividades consideradas estruturadas.
Sendo assim, no Maternal (3 a 4 anos) essas atividades prolongam-se por mais 40 minutos,
das 8hl5min as 10h30min e se assemelham as atividades grupamento do Bergario II,
diferindo apenas pelo nivel de complexidade, pois para esse coletivo de criangas exige-se um

pouco mais em relacdo ao capricho das pinturas, dos desenhos, das colagens.

[...] quando eu cheguei, em maio, a rotina ja estava estruturada. Entdo, eu
achei melhor ndo mexer, porque as criangas ja estavam adaptadas né, eu
também precisava me adaptar e eu entdo achei melhor continuar do jeito
que estava. Entdo, basicamente funciona assim: eles tém um periodo de
tolerdncia para a chegada e como é uma tolerdancia ampla, é dificil a gente
comegar alguma coisa antes desse horario, entdo, na verdade é das 7h as
8h, entdo é uma hora que vocé ndo tem e que vocé ndo pode pedir para que
os pais cheguem antes desse hordrio. A gente pode conversar alguma coisa
quando passa das 8h, entdo eles costumam ficar assim, a gente coloca um
filme de alguma coisa, até os outros chegarem. Ai, as 8h eles vdo para o
café, ai eles tomam um leite e comem alguma coisa e depois a gente vai para
a sala e a gente comega sempre com uma roda e uma oragdo, canta algumas
musiquinha e ai a gente vai para uma atividade mais assim, uma atividade
mais pedagogica. Geralmente eu costumo preparar eu mesma minha
atividade, ndo gosto de pegar nada xerocado, eu ndo costumo fazer isso...
Mas assim, geralmente quando eu elaboro essa atividade, eu costumo pedir
mais que uma atividade na verdade em uma so. Entdo, nunca é assim so
para desenhar, eu procuro fazer assim vai pintar e colar, por exemplo, vai
recortar e colar, mas na verdade eu nem assim prendo muito no final, no
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resultado, mais como uma forma de eles interiorizarem o esquema de sala
de aula, porque eles vém do ber¢drio e eles ndo tém, entdo, assim, aquela
coisa de saber sentar cada um no seu lugar, pra sabe, ir facilitando a coisa
quando eles forem pra frente...Depois a gente sai, variando quadra, casinha,
...buscando atender as necessidades das criangas... Depois ja é o almogo e
ja vdo para o repouso e ai quando eles acordam as 11h30min eu ja ndo
estou mais e eles ficam com as ADIs. Ai elas sdo as responsaveis e elas
sempre ddo assim as atividades mais livres mesmo e ai depois eles tomam o
lanche que eles chamam de jantar e ai, por volta das 16h/16h30min, a gente
ja comega a encerrar. (Entrevista, professora Poliana, Maternal).

Chegando a sala, no dia 19/10, pudemos acompanhar as atividades iniciais da rotina
desse grupo. Primeiramente, fizeram uma oragdo, depois cantaram algumas musiquinhas,
entre elas a da “Dona Aranha”, a qual seguiram cantando durante a realizagdo da tarefa
proposta que era pintar o desenho de uma aranha e, em seguida, colar lantejoulas e glitter
sobre ela. Quando as criangas terminavam a atividade as professoras ofereciam determinados
brinquedos (escolhidos pelas professoras) para elas brincarem dentro da sala mesmo.
Contudo, s6 podiam brincar aquelas que ja haviam terminado a tarefa, e caso ndo
conseguissem conclui-la, ndo tinham o direito de brincar com seus companheiros de sala
(Diario de campo, Maternal, 19/10/09).

Passamos, agora, a apresentar a organizagdo da rotina da Pré-escola e suas diferencas
em relacdo as demais. Comegamos pelo horario de entrada: o periodo de chegada das criangas
da Pré-escola esta determinado das 7h20min as 7h40min (roda da conversa). As atividades
ndo recebem mais o nome de “atividades de estimulacdo”, mas sim, atividades de linguagem
oral e escrita, matematica, natureza e¢ sociedade, artes, musica ¢ movimento; seguindo os

eixos propostos pelo Referencial Curricular Nacional para a Educagio Infantil (1998).

No inicio do ano a gente faz um planejamento anual e nés fazemos em cima
desse manual. Eu tenho o meu registro diario e eu vou colocando todas
atividades de Portugués, Matemdtica. Tem a nossa apostila e em cima dessa
apostila a gente coloca outras coisas que acha que se encaixam com o
determinado objetivo. Também trabalhamos datas comemorativas vamos
encaixando tudo nesse contetido para que ndo fuja muito da realidade da
crianga. — Mas o professor tem autonomia para organizar as atividades?-
perguntei.

— Tem total autonomia! - respondeu a professora. — Até as apostilas foram
feitas pelos professores! Sentimos necessidade de ter alguma coisa concreta
para seguir, para ndo ficar se perdendo e, entdo, montamos a apostila, que
todo final de ano temos que rever para ver o que estd certo ou ndo estd...
Claro que a orientadora vai ajudando (Entrevista, professora Angela, Pré-
escola).
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Como podemos notar, as atividades voltadas a linguagem matematica, ao
desenvolvimento oral e escrito passam a ser o centro das atengdes dos professores € a ocupar
quase todo o tempo das criangas na escola B (7h40min as 11h15min), assim como na escola
A. Restam apenas 25 minutos diarios para as demais linguagens, isso se as atividades

consideradas principais foram concluidas pelas criangas, confirmando a seguinte posigdo:

As rotinas das criangas de 4 a 6 anos, ao contrario, de certa forma negam as
necessidades corporais, pois procuram regula-las de acordo com os padrdes
sociais. H4 uma concentragdo nas atividades que socializam, que criam
habitos, que ensinam habilidades e que fixam contetidos. As propostas de
rotinas para as criangas maiores apresentam uma maior variabilidade nos
momentos, nos tempos mais curtos de duracdo e na maior énfase nos
processos de transmissdo de informagdes e preparagio para a escola
fundamental que as rotinas para as criangas bem pequenas. (BARBOSA,
2006, p.150)

E importante frisar, ainda, que os 35 minutos destinados aos outros tipos de linguagens
infantis sdo divididos pelo horario do almogo, ficando, portanto, das 11h15min as 11h30min
“reservado” ao horario de massinha, de brinquedos pedagdgicos, de musica, de artes,
atividades na quadra; das 11h30min as 12h tem-se almog¢o ¢ escovagdo, para depois mais 20
minutos (12h as 12h20min) para atividades de movimento, com uso de brinquedos, de
materiais de artes ou parque. Contudo, esses momentos, na grande maioria das vezes, nio
eram cumpridos, pois algumas criangas ainda tinham que arrumar as coisas para a saida e
alguns pais buscavam-nas logo apo6s o almogo, por volta das 12h. Desse modo, as atividades
das 12h as 12h20min eram garantidas ha apenas um pequeno grupo de criangas, como

destacou a professora na entrevista.

Primeiro eu recebo as criangas. Depois eu inicio a rotina que é a roda. As
criangas conversam e depois a gente canta ou conta historia infantil. Nesse
hordrio nos também ja organizamos as atividades do dia, passo para as
criangas as atividades do dia que vamos estar desenvolvendo naquele dia,
depois tem o horario do lanche; depois eu volto as atividades, elas tém das
15min para as 9h e das 15min para as 11h, para desenvolver as atividades,
fazemos a limpeza da sala e ai nesse momento, nesses 30 minutos eles tém o
hordrio do brinquedo, ai eu sigo a mesma rotina com eles. De segunda é
massinha, ter¢a sdo jogos pedagogicos, na quarta ficamos mais livres pra
cantar, para brincar de alguma coisa, na quinta levava eles para brincar de
terrinha, com a gripe suina nos paramos... Sexta-feira é o dia do parque,
nos desenvolvemos o trabalho do professor de Educacdo Fisica. Depois
desse momento ja e o hordrio do almogo... Faziamos também a escovagdo,
mas paramos por causa da gripe. Agora os pais acostumaram buscar as
criangas um pouquinho mais cedo agora ja ndo da mais tempo de fazer a
escovagdo... Essa é a rotina. (Entrevista, professora Angela, Pré-escola)
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Quanto ao espaco fisico da escola, notamos que ele ¢ muito bem cuidado e organizado.
O mesmo possui uma area de terra logo na entrada da escola com varias arvores; uma quadra
coberta grande, que inclusive tem impressa em seu piso, sinalizagdes de transito (trabalho
sobre o comportamento e regras no transito); a escola possui, também, um parque todo
gramado, com seis balangos, um trepa-trepa, um escorregador, ¢ um brinquedo circular
confeccionado com pneus usados amarrados uns aos outros com correntes, com 0s quais as
criangas brincavam de se equilibrar (uma espécie de rede de pneus); um “tanque” de areia
com uma armag¢do ao lado para armazenamento dos baldinhos das criangas (coletivo); um
parque exclusivo para a turma do Bergario I, uma parede de azulejo para atividade de pintura;
um refeitdrio com cerca de seis mesas e doze bancos que fica na parte interna da escola; uma
secretaria; uma sala de professores; o espago das gestoras que ¢ divido em duas salas; quatro
banheiros infantis ¢ dois banheiros para adultos; uma cozinha e seis salas de “aula” (Anexo
B).

A sala do Bergario I possui um tapete bem no centro, seis bergos dispostos proximos
as paredes (trés de cada lado da sala), um espelho, um banheiro proprio para a higienizagio
das criangas (banho e troca de fralda) e um outro espaco destinado ao armazenamento dos
materiais utilizados na pratica educativa (estante). A sala tem, ainda, uma grande porta de
correr de vidro que aberta da acesso aos brinquedos externos (piscina de cubos) e semaforo de
espuma, carrinhos de bonecas. Em frente a este espaco, estd o parquinho do Bergério I, que

possui um balango coletivo, um gira-gira e um escorregador.

Figura 2. Organizagao da sala do Bergario I
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Ja a sala do Bergario II, estd organizada com um tapete no centro, um espelho, um
armario pequeno para guardar as bolsas das criangas; uma prateleira de aco, contendo os
brinquedos da turma (todos dispostos em caixas devidamente etiquetadas); um armario de ago
fechado para armazenamento dos demais materiais escolares; ¢ uma pequena mesa com trés
cadeiras também pequenas (infantis), que as professoras utilizavam para realizar suas

atividades, organizar os cadernos das criangas e, eventualmente, descansar.

Figura 3. Disposi¢do dos brinquedos do Bergario 11

As duas salas de Pré-escola apresentam, de um modo geral, a mesma organizacao:
uma mesa, com cadeira para a professora, colocada no fundo da sala, mesinhas coloridas (trés
na sala da professora Claudia e quatro na sala da professora Angela, que tinha um nimero
superior de criangas) que podem tanto ser empregadas individualmente, quanto coletivamente,
formando assim, uma flor; possui, ainda, dois armarios de ago (um para a professora do
periodo da manha e outro para a professora do periodo da tarde), onde fica acomodada a
maioria dos materiais pedagogicos da sala.

A diferenca entre uma sala ¢ outra estd apenas na disposi¢do de um armario de
madeira, onde fica alocada grande parte dos brinquedos da sala (encaixe) e uma caixa de
papeldo com alguns brinquedos de cunho imaginativo (bonecas, carrinhos) — sala da
professora Claudia. Na outra sala todos os brinquedos ficavam trancados no armario de aco da

professora Angela ou ent@o em caixas de papeldo guardadas em cima do armario.
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Figura 4. Brinquedos da sala- prof.Claudia  Figura 5. Armarios com brinquedos, prof. Angela

Das seis salas da escola, uma delas era usada também como sala de repouso ¢ uma
outra sala foi adaptada para o atendimento das criangas do Maternal, conforme relata, em
entrevista, a professora Poliana: “[...] entdo, 14 na sala do Maternal, bom, aquela sala é
adaptada era uma sala tinica que foi cortada ao meio, t€m criangas la no Maternal que ja estdo
naquela mesmissima sala ha trés anos. Ento eles ja estdo saturados, eles ja estdo por natureza
agitados por ser de periodo integral”.

A sala reservada a turma do Maternal ¢ um espago pequeno, com pouca ventilagio,
que acomoda um numero razoavel de criangas (cerca de 20 criangas), o que dificulta muito o
trabalho das professoras e o processo de aprendizagem das criangas, pois todos se sentem
desconfortaveis na sala. Ao adentrar na mesma, a sensagdo ¢ de estar entrando em um forno
de tdo quente e abafada. As criangas respondem a essa inadequag@o, com atitudes de
insatisfacdo, como agitacdo e irritabilidade. Apds o horério de almogo, esse espago ainda €
utilizado para as criangas repousarem. Sendo assim, a presente instituicdo apresenta uma sala
de aula irregular, que ndo se adequa aos critérios determinados pelo MEC para um
atendimento em creches, os quais priorizam que “nossas salas sdo claras, limpas e ventiladas
[...]; as criangas tém lugares agradaveis para se recostar e desenvolver atividades calmas; as
criangas tém direito a lugares adequados para seu descanso e sono [...] (BRASIL, 2009, p.17)

Como podemos ver, ambos os colégios apresentam alguns problemas com relagdo ao
espaco fisico escolar, ndo s6 em razéo da inadequacdo estrutural do prédio, que gera certo
desconforto e incomodo as criangas, refletindo diretamente no comportamento das mesmas e,
indiretamente, no processo de ensino-aprendizagem, além de dificultar o trabalho dos

professores, mas também em razdo de inadequagdes relacionadas a organizagdo das rotinas e
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das atividades propostas. E notdria a preocupagdo exacerbada, tanto da equipe de gestores
quanto dos professores, com relagio a alfabetizacio, ao dominio do processo de leitura,
escrita e calculo. Tal preocupagdo ¢é refletida na adogdo de apostilas com contetidos
especificos de Portugués e Matematica e no espago e¢ tempo reservados ao trabalho desses
dois tipos de linguagens, em detrimento dos demais tipos de linguagens do universo infantil.

De acordo com Barbosa (2006, p.147):

As atividades de rotina sempre estdo organizadas com uma duragdo no
tempo. A variabilidade do tempo de duragdo de uma atividade é definida por
varios critérios, mas, principalmente, a importincia dada a elas pelos adultos
e a faixa etaria do grupo em questdo. Algumas rotinas tém tempo
cronometrado, definindo os limites precisos e externos ao grupo de criangas,
ao educador e a atividade; outras apresentam uma maior flexibilidade, ndo
cerceando diretamente o processo de desenvolvimento do trabalho.

Dessa forma, podemos inferir que, embora os profissionais destaquem que levam em
consideracdo os interesses infantis e reconhecam a importancia dos diversos tipos de
linguagem para a organizacdo das rotinas e proposi¢cdo das atividades, na pratica, isso ainda
esta distante de acontecer; pois observarmos o descontentamento das criangas durante a
realizagdo de algumas atividades e a proibicdo ou cerceamento de agdes consideradas
interessantes para elas, além, ¢ claro, da diferenga com que os professores trabalham as
linguagens consideradas secundarias no processo educativo (pintura, brincar, desenhar, etc.).

As descrigdes abaixo vém reforgar essas relagdes:

-Vocés tém autonomia para organizar as rotinas? Perguntei a professora.
Foi feito pela diregcdo, o hordrio. - respondeu a mesma.

E as criangas tém alguma participagdo na organiza¢do das rotinas? -
questionei-a.

Tem sim! Na hora das figuras colocadas na mesa, eu vou falando quais sdo
as atividades que vdo ter no dia, e entdo eles vdao ld pegam as fichas e
penduram no varal. Logo apds é recolhido para a outra professora usar -
explicou a professora. (Entrevista, professora Claudia, Pré-escola).

Uma das professoras investigadas afirmou, durante reunido de pais, que “o papel dos
professores da Educacgdo Infantil é oferecer coisas diversas, como: brincadeiras e historias e
ndo ficar so preso a leitura e escrita. Mas, ndo sei o que acontece que todas as professoras
tém a mania de querer ensinar e ensinar letrinhas” (Didrio de campo, 09/06/09, professora

Rebeca, Pré-escola).
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Nessa direcdo, ancorados nos pressupostos das abordagens visitadas, ressaltamos que as
rotinas educativas precisam ter como foco central as criangas, suas especificidades, interesses
e necessidades, equiparar os aspectos do cuidar e do educar e, ainda, ser enriquecidas com a
proposi¢do de atividades diversificadas, contando com o vasto repertdrio cultural que temos
disponiveis socialmente e com a inclusdo dos mais variados tipos de linguagens infantis. A
utilizacdo desses elementos, somados ao entusiasmo do professor, ao amor pela profissdo e
pelas criangas, resultardo, provavelmente, na disposicdo de espagos cativantes, motivadores,
que educam com leveza e prazer. Implementando essa ideia, utilizamos a visdo de Barbosa

(2006, p.205) ao defender que:

E preciso fazer um movimento de recriar, todos os dias, o que se fez até
entdo; fazer, desfazer, refazer... As rotinas tém importantes elementos da
tradicdo, mas também ¢é possivel procurar o outro lado da rotina, seu lado
encantador, de aprender a fazer todos os dias, de maneiras distintas, as
tarefas que nos garantem a vida e, também, a conviver diariamente com
nossos pares, alunos e educadores, recriando esses atos e essas relagdes.

Ao término dessa explanacdo, conseguimos verificar (com base nas observagdes do
contexto pedagodgico e nos relatos das professoras envolvidas) qual o tipo de participagdo que
as criangas, por vezes, tém no ambiente educativo e a intengdo com que sd0 propostos os
demais tipos de linguagens infantis. Sendo assim, podemos nos perguntar, quais sdo as
representagdes de concepgdes de crianca, de brincar ¢ de Educacdo Infantil presentes no
cotidiano escolar, em especial, nos contextos investigados? E ¢ exatamente isso que

discutiremos no proximo item desta pesquisa.

4.2. Concepcoes de Crianca, de Educacdo Infantil e de Brincar dos Professores

Investigados

4.2.1. Concepc¢ao de crianca

As criangcas sdo e devem ser vistas como atores na constru¢do e
determinagdo das suas proprias vidas sociais, das vidas dos que as rodeiam
e das sociedades em que vivem. As criangas ndo sdo sujeitos passivos de
estruturas e processos sociais. (PROUT e JAMES apud SARMENTO, 2008,
p-24)

O processo de identificagdo e possivel definicdo das visdes dos sujeitos sobre

determinados fendmenos ¢é bastante complexo e arduo, portanto, exige do investigador longo
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tempo de estudo sobre a realidade, sobre o comportamento ¢ as atitudes dos investigadores e,
ainda, requer estratégias de investigacdo especificas. Assim sendo, faremos apenas uma
inferéncia com relacdo as possiveis concepgdes de crianga, brincar e Educacdo Infantil
apresentadas pelos professores investigados. Para tanto, tomamos como base os dados obtidos
por meio das entrevistas e observagdes das praticas educativas.

Algumas professoras investigadas apresentaram concepcdes atualizadas sobre as
criangas, correspondentes aos estudos contemporaneos sobre a infincia, os quais consideram
as criancas como sujeitos historicos, dotados de inteligéncia, criatividade e capazes de

protagonizar suas a¢des, como:

[...] a crian¢a é um meio de informagdo, é um sujeito historico que faz parte
de um contexto especifico, de uma época especifica, nessa medida ela é um
cidaddo. (Entrevista, professora Poliana, Maternal).

Ai, o que é crianga... é eu acho que um... antigamente tinha varias versdes...
Jja foi vista até como adulto em miniatura, até vestida como uma adulta ela
ja foi ... Eu acho que crianga é crianga mesmo, é curiosidade, é descoberta,
é aprendizagem. Ela esta se desenvolvendo, é desenvolvimento... Entdo, ela
vai se desenvolver ali interagindo com adulto, interagindo com as outras
criangas, através das coisas que acontecem, com os combinados que a gente
faz, da reflexdo que a gente faz... Enfim, das coisas que acontecem dentro
sala, o que é certo o que é errado, que é as regrinhas, acho que ela estd em
constante desenvolvimento, ¢é desenvolvimento. (Entrevista, professora
Rebeca, Pré-escola).

Outras professoras revelaram uma visdo confusa sobre a crianga, configurando-a como
sujeito capaz, mas, que precisa se enquadrar aos valores e regras impostos pelos contextos

sociais (familia, escola, comunidade). Dessa forma, apontam que:

Ndo é um adulto em miniatura, isso eu sei... Eu acho assim, que criangas
eles sdo assim, inocentes, mas eles sdo muitos espertos... Eu acho que a
crianga tem uma inteligéncia incrivel, eles sdo muito inteligentes e a gente
tem que tomar muito cuidado, porque eles sdo assim, eles pegam as coisas
assim super rapidinho... Eu acho que crianga é um ser a ser moldado.
(Entrevista, professora Laura).

Ela é um ser completo, mas que esta todo dia se completando... Entdo, cabe
a nos, interventores da educagdo, proporcionar a possibilidade dela crescer,
ajudando para ter autonomia prépria e se transformar em um adulto feliz.
(Entrevista, professora Vanessa, Ber¢ario)

Todavia, na pratica educativa, as concepgdes de criangas mais observadas sdo as de

criangas como sujeitos sem direito de participar da organizagdo do contexto educativo, de
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interagir com seus coetaneos livremente, de criancas que, por vezes, ndo podem sequer se
expressar, se movimentar, realizar atividades e/ou utilizar materiais que lhes despertam
interesse e satisfagdo. As criangas sdo assim encaradas, na maioria das vezes, como adultos
em miniatura, que ndo podem ter momentos de prazer e de diversdo, que precisam controlar
sua vontade de rir, de brincar, de conversar, de se relacionar, para assim n3o atrapalhar a
aprendizagem dos conteudos e habilidades tidos como essenciais para a sua formagéo,
conforme revelam as observagoes:

As criangas iam comegar a fazer as atividades da apostila quando a professora disse a
um menino na sala:

— Alex, entrega os ldpis para as criangas.

Um outro menino, entdo, se levantou para ajudar o amigo a entregar os lapis... Mas, a
professora exclamou:

— Nao! Vocé ndo! S6 o Alex é o ajudante de hoje - e ainda concluiu:

Eles tém uma dificuldade para sentar! Eles ficam em pé o tempo todo. (Diario de campo,
04/06/09, professora Laura, Pré-escola).

Em outra situacdo, observamos duas criangas que estavam dentro da sala, mexendo em
um pote grande de plastico tampado. Pegaram alguns brinquedos como carrinho, boneca,
ursinho... Quando a professora percebeu o que as criangas estavam fazendo exclamou:

— Quem esta mexendo aqui? Estes brinquedos ndo sdo para brincar aqui! Sdo brinquedos da
quadra e ndo da sala. Os brinquedos da sala ja estdo na mesa. (Diario de campo, 08/06/09,
professora Rebeca, Pré-escola).

Na escola B foi possivel presenciar, ainda, as seguintes situagdes:

As criangas ao terminarem as atividades propostas pela professora eram separadas das
demais em mesinhas, onde comegavam a brincar. Numa dessas mesinhas, uma menina falou:
— Nos vamos fazer uma reunido. E de repente se escuta:

— Siléncio no tribunal! - disse um menino.

A professora nio gostando do comportamento das criangas, disse:

— Ah! Essa mesinha estd fazendo muito barulho! E para brincar em siléncio, se ndo atrapalha
quem ainda td fazendo a licdo. E continuou selecionando dentro de seu armario algum
brinquedo para elas... Em seguida, distribuiu os brinquedos para as criangas.

— Sofia, vocé vai montar essa historinha e vocé, Beatriz, vai montar essa! E pra montar
direitinho, que depois eu vou vir aqui pra escutar a historinha. Felipe essa é pra vocé! — disse
a professora. (Diario de campo, 04/11/09, professora Angela, Pré-escola).

No intuito de ilustrar bem as agdes, seguimos para mais um relato:
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Ricardo vocé ndo vai pegar brinquedo nenhum hoje, se vocé continuar assim batendo
nos amigos. Eu vou levar vocé la embaixo para conversar com a coordenadora, viu menino?
(Diério de campo, 04/11/09, professora Poliana, Maternal).

Ressaltamos que essa descri¢do foi apresentada sem a intengdo de sermos contrarios
aos combinados estabelecidos entre criangas e professores, nem as discussdes sobre a
implantag@o de regras de condutas, pois as encaramos como fundamentais para a manutengéo
da ordem e para o convivio social. Contudo, 0o que nos levou a utilizar esse trecho de
descri¢do foi o modo como a professora dialoga com a crianga, frente ao desrespeito de um
dos combinados, tornando possivel detectarmos que ela tenta intimidar a crianga, para que
esta sinta medo ou receio de descumprir as regras acordadas.

Podemos inferir com base nessas explanagdes, que o que prevalece no contexto
educativo sdo os interesses dos adultos e suas a¢cdes de poder sobre as criancas, em detrimento
da parceria, da democracia, da autonomia, dos demais sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva,
as criangas, frequentemente, ndo sdo ouvidas e tampouco participam ativamente do processo
pedagdgico, tendo, assim, seus direitos ignorados, enquanto cidad3o.

A esse respeito Mello (2007, p.172) adverte que:

[...] as criangas ndo sdo “mudas, telepaticas”. Elas se tornam... Sdo forcadas
a sé-lo pelas relagdes, pelos espagos padronizados da escola que produzem
pessoas padronizadas, uma vez que a escola, de um modo geral, ou procura e
respeita o igual e a disciplina ou expulsa todas as caracteristicas humanas
que ndo sejam ditas produtivas.

Esses tipos de posicionamentos precisam ser revistos, pois, conforme destaca a teoria
Histdrico-Cultural e a Sociologia da Infancia, o sujeito em seu processo de desenvolvimento
sofre interferéncia das pessoas e do meio em que vive, afetando, direta ou indiretamente, a sua
formacio.

Se quisermos realmente potencializar o desenvolvimento das criancas tornando-as
sujeitos felizes e plenos, devemos mudar nossas visdes sobre elas, respeitar suas
caracteristicas e direitos, haja vista que a qualidade do desenvolvimento humano depende do
tipo de contexto e experiéncias vivenciadas pelos sujeitos. Assim sendo, experiéncias
negativas geram formacdes negativas, como por exemplo, baixa autoestima, sentimento de
incompeténcia, de impoténcia, dentre outras.

No ambiente escolar, os professores atuam como um dos mediadores nesse processo
de humanizagdo, pois facilitam as interagdes entre os sujeitos e entre esses € os elementos

culturais, apresentando, ainda, valores, atitudes e comportamentos sociais, os quais sio
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interpretados e incorporados ativamente pelas criangas. Dessa forma, precisamos conhecer
mais a crianca, suas singularidades, especialmente, os profissionais da educagdo que passam
grande parte de suas vidas em contato com as criangas, colaborando no processo de formagio

delas e de si mesmo. Devemos, portanto, concebé-las como:

[...] Sujeitos de pouca idade sim, mas que lutam através dos seus desenhos,
gestos, movimentos, historias fantasticas, dangas, imaginagdo, falas,
brincadeiras, sorrisos, caretas, choros, apegos e¢ desapegos ¢ outras tantas
formas de ser e de se expressar pela emancipagdo da sua condicdo de
siléncio. Condi¢do que lhes foi imposta segundo uma visdo adultocéntrica,
engendrada no caminho histérico-social trilhado pela humanidade e que, em
alguns casos, insiste em reinar nos mais variados contextos contemporaneos
vividos pelas criangas. (OLIVEIRA, 2004, p.185, grifos do original).

Nessa direcdo as vertentes adotadas consideram as criangas como sujeitos
competentes, protagonistas de seus processos de interagdo e formago, os quais atuam e
interpretam o contexto vivido por meio de modos peculiares, distintos dos adultos. Assim
sendo, fortalecidos de suas subjetividades, podem confirmar os sentidos das relagdes e objetos
criados socialmente, ou entdo nega-los, apresentando lhes outras conotagdes, criando e

transformando, desse modo, a cultura.

Trata-se de levar a sério a voz das criangas, reconhecendo-as como seres
dotados de inteligéncia, capazes de produzir sentido e com o direito de se
apresentarem como sujeitos de conhecimento ainda que possam expressar
diferentemente de nds, adultos; trata-se de assumir como legitimas as suas
formas de comunicagdo e relacdo, mesmo que os significados que as
criangas atribuem as suas experiéncias possam ndo ser aqueles que os
adultos que convivem com elas lhes atribuem (FERREIRA, 2008, p.147).

Para complementar essa ideia, recorremos as reflexdes de Beaton (2005, p.116), ao

ressaltar que:

[...] cada sujeto, en cada momento o espacio temporal en el que vive, siente,
se relaciona, realiza actividades y establece comunicaciones, es educado,
aprende, se forma y se desarrolla como ser humano, una persona unica e
irrepetible, que también tiene caracteristicas generales y contribuye al
desarrollo de lo social, lo cultural y lo material '®

*Tradugdo nossa: “cada sujeito, em cada momento ou espago temporal em que vive, sente, se relaciona, realiza
atividades e estabelece comunicagdes, ¢ educado, aprende, se forma e se desenvolve como ser humano, uma
pessoa Unica e irrepetivel, que também tem caracteristicas gerais e contribui para o desenvolvimento social,
cultural e material”.
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Para sintetizar essa categoria de analise, apresentamos que a concep¢do de crianca —
dominante no imaginario das professoras e, sobretudo, em suas praticas — ¢ a de adulto em
miniatura, que “precisa deixar seus brinquedos para aprender a ler e escrever.”
(KISHIMOTO, 2003, p.5).

Passaremos, agora, a expor as concep¢des de Educacdo Infantil e de brincar das
professoras pesquisadas. Vale ressaltar que as concepgdes estdo inter-relacionadas, pois, a
forma como se encara a crianga estd vinculada ao modo como se organizam as praticas
educativas (visdo de educacdo infantil), as quais, por sua vez, implicam no uso ou nio das

atividades ludicas (vis@o de brincar).

4.2.2. Concep¢io de Educacio Infantil

Para conhecer melhor a crianga é preciso aprender a vé-la. Observar
enquanto brinca: o brilho dos olhos, a mudan¢a de expressdo no
rosto, a movimenta¢do do corpo. Estar atento a maneira como
desenha seu espaco, aprender a ler a maneira como escreve a sua
historia (ANA ANGELICA A. MOREIRA apud MASCIOLI 2006,
p-105).

A questdo referente ao papel da Educagdo Infantil foi aquela que as professoras
pesquisadas tiveram maior dificuldade para responder. Os discursos revelaram concepgdes e

focos bem diferentes.

O papel da Educagdo Infantil é interagir com essa crianga que estd em
desenvolvimento. E td oferecendo... vivéncias nesse tipo de contexto que ela
ta aqui dentro da sala de aula com as outras criangas, aqui dentro da
escola, em todos os momentos ou no video ou no parque. Estar oferecendo
coisas que ela vai, vamos dizer assim... internalizar e criar aquilo no
imaginario dela e nas atitudes dela no dia a dia, através do que vé e
vivencia aqui dentro da escola da prdpria experiéncia dela aqui dentro da
escola... (Entrevista, professora Rebeca, Pré-escola).

Depende do que a pessoa entenda o que é a infdncia, e por mais que alguém
diga um discurso lindo... o que revela mesmo a sua concep¢do é a sua
prdtica... Entdo, se a gente entende que a crianga é um ser em formagdo, um
sujeito historico que faz parte de um contexto especifico, de uma época
especifica e nessa medida ele é um cidaddo, a educagdo infantil tem que
caminhar nesse sentido de tornar esse cidaddo auténomo, pra se preparar
pra atuar, pra se expressar e pra transformar aquilo ali onde ele ta... Para
deixar a sua marca... Isso é o papel da educa¢do, a educagdo é mudanga... A
Educagdo Infantil ndo pode ser é.. um pré alguma coisa, periodo
preparatorio, porque a crianga ndo estd se preparando para a vida, a
crianga estd na vida e ela tem que viver. (Entrevista, professora Poliana,
Maternal).
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Esses dois fragmentos das entrevistas revelam concepg¢des mais atuais de Educagéo
Infantil, como espago propicio para as interagdes entre os sujeitos, e entre eles e a cultura,
como ambiente pensado e organizado para viver a infincia e atender as especificidades dessa
categoria geracional.

Outras, porém, demonstraram, de certo modo, uma visdo bastante conservadora sobre
a Educacdo Infantil, considerando que suas finalidades se resumem muitas vezes em praticas

pedagdgicas compensatorias, como podemos ver nos relatos das proprias professoras:

E desenvolver a crianga em todos os sentidos, desde que eles aprendam a
comer sozinhos, dar sempre apoio para eles estar sempre desenvolvendo...
Quando eles comegcam aqui eles estdo engatinhando, agora olha sé como
eles estdo! (Entrevista, professora Norma, Bergariol).

A Educagdo Infantil é o alicerce para a vida deles, na educagdo infantil
quando o trabalho é bem feito, quando chegam em outra série jd ndo
encontra tanta dificuldade.(Entrevista, professora Claudia, Pré-escola)

...entdo a escola esta aqui para auxiliar esses pais, porque a gente sente
muita dificuldade... ndo sdo todos, ndo é geral, mas muitos deles vém sem as
nogdes bdsicas de higiene...Coisas que assim na educagdo eu acho que ndo
caberia pra gente. Antigamente a professora ensinava a matéria, hoje ndo, a
gente da educagdo infantil tem que ensinar a sentar, tem que ensinar a
comer, tem que ensinar a colaborar com os coleguinhas... Entdo a Educagdo
Infantil é a base do que ele vai viver pela frente (Entrevista, professora
Laura, Pré-escola).

Nao é que vocé ndo vai brincar, porque eu ndo vou deixar. Vocé vai brincar
na hora que vocé terminar. Se eu ndo fizer isso, o que acontece? Ninguém
termina as atividades... Como eu tenho essa rotina todos os dias, como eu
vou falar... Guardem seus cadernos e vai brincar! Para eles se fossem so
brincar seria muito melhor... E que tem crianga que fica, fica, ai eu falo
vai... eu deixo um pouco, para eles perceberem e tem crianga que as vezes
ndo brinca e depois eu falo:

— Porque vocé ndo brincou? — e entdo eles afirmam

—E porque eu ndo acabei!

Se ndo fizer isso, e quando chegarem a outra série?

Eu sei que temos que colocar os brinquedos, as brincadeiras em primeiro
lugar... Mas, uma coisa que eu fico preocupada... As nossas criangas de
escolas publicas elas tém o mesmo potencial... se ela é pobre... Eu também
tenho que pensar do lado concreto dela fazer as atividades, porque eu sei
que o mundo esta bastante competitivo. Eu ndo vou perder tempo brincando,
eu sei disso... Eu também acho importante eles fazerem suas atividades, ter
o compromisso de fazer. Eu falo para os pais... Quando eu mando tarefa
para casa, que eu ndo mando quantidades, mando para eles terem
responsabilidade de fazer. E sabe, tem uma grande maioria deles que
abrem os cadernos e fala:

— “Professora hoje eu ndo fiz porque eu estava com sono” .

Eles tém essa responsabilidade... Eu ndo dou licdo para eles ficarem o dia
inteiro fazendo, ¢ uma coisa que eu estou trabalhando na sala, é um
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complemento... Porque eu acho que a educagcdo muito solta a criangca ndo
tem responsabilidade nenhuma, os pais ndo tém responsabilidade... E eles ja
tém o momento de brincar, eles tém o momento de se divertir... Entdo, eles
tém que ter um momento na sala, de fazer alguma coisa, temos que dar este
conceito para eles. Eu acho que é a base entendeu? Eles querem brincar,
mas eles brincam em casa também (Entrevista, professora Angela, Pré-
escola).

Essas visoes de Educacdo Infantil sdo também refletidas nas praticas educativas das
professoras como podemos constatar abaixo:

Chegando a sala pudemos observar as criangas fazendo tarefa de Portugués (apostila),
escreviam o nome das frutas: mamio, melancia, abacate e maca, e depois as pintaram. Uma
menina veio até nos e disse:

— Tia, jd, ja eu vou poder brincar, porque eu terminei a atividade. Pronto ja terminei tudo!

— Ja terminou tudo? — comentamos:

— Ja! — respondeu ela. E ficil é s6 copiar da lousa! Olha td tudo ld! e apontou para a lousa.
—Es6 copiar no caderno. — continuou a menina

E foi entdo levar logo o caderno para a professora ver... A professora viu e entregou a ela
outra folha, agora de Matematica, para colar.

A menina veio com a folha na méo toda desapontada e falou bem baixinho:

— Eu pensei que tinha acabado, mas ainda tenho que fazer esta licdo para depois poder
brincar.

A atividade era de ligar os nimeros nas quantidades correspondentes. Eram quatro
quantidades: quatro flores (margaridas); trés flores (tulipas); dois cachos de uva e uma planta.
Quando terminavam todas as tarefas, as criancas ainda tinham que recortar, colar no caderno e
copiar da lousa o cabegalho. (Diario de campo, 26/11, professora Angela, Pré-escola).

Outro exemplo desta concepc¢io equivocada de Educagdo Infantil pode ser visto na
descric@o que se segue:

Marcos veio até nos chorando. Ento, logo perguntamos:

— O que foi, por que vocé estda chorando?

— E porque eu tenho que escrever na atividade e eu néo sei! — afirmou o menino.

— Calma, ndo fica assim, a professora vai te ajudar! — tentamos acalmar o garoto que estava
angustiado.

Quando a professora o viu conversando conosco e chorando, questionou:

— Marcos, por que vocé estd chorando?

— Por que eu ndo consigo escrever professora. — disse o menino solugando.
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— Ndo precisa chorar! Por que a sua apostila ta aqui na minha mesa... eu vou te ajudar, é so
esperar eu terminar aqui o da sua amiga.

Logo que a professora terminou, chamou Marcos para ajuda-lo. A professora soletrava as
palavras e o menino tentava identifica-las e escrevé-las na apostila. A professora tentando
animar o garoto exclamou:

— Ai! Quem falou que vocé ndo sabe escrever!

(Diario de campo, 4/11/09, professora Claudia, Pré-escola).

O relato dessas praticas nos permite observar que as atividades pedagdgicas, por
vezes, ndo respeitam os limites das criangas, provocando em algumas delas a sensagdo de
impoténcia, deixando-as tristes ao ndo conseguirem realizar as tarefas propostas. Essas
praticas revelam a concepg¢do de infincia como algo comum e universal a todas as criangas,
desencadeando planejamentos ¢ atividades generalizadas e homogeneizadas, que
desconsideram as diversidades das criancas e de suas infincias. Nesse contexto, Kishimoto

(2003, p.6), apoiada em Bruner (1996), discorre que:

Se a educagdo infantil requeria, nos tempos passados, uma sala de aula com
carteira, materiais graficos para o aprendizado das letras ¢ dos nimeros,
justificada pela imagem de adulto em miniatura, atualmente é o mundo que
rodeia a crianga o novo espago de aprendizagem. Restringir o aprendizado
no interior das quatro paredes da escola, com processos homogéneos,
diretivos, ¢ desrespeitar a especificidade da crianga pequena, que ¢é
autdnoma, ativa e se beneficia com a heterogeneidade de situacdes. Abrir as
portas da escola, interligar os espagos da educacdo aos da cultura significa
acreditar em um processo educativo aberto, que se nutre das experiéncias
culturais acumuladas ¢ acredita no poder da crianga, que interage com seus
pares e com o mundo adulto, que cria e recria, usando seu poder expressivo.

A concepcdo de infincia apresentada pelos pesquisadores atuais, ultrapassa, assim,
essas visoes tradicionais de infincia, revelando que embora existam caracteristicas proprias a
essa categoria geracional, como modos particulares de se relacionar e entender o mundo
(interaglo, fantasia do real, reiteragdo e ludicidade), ha também uma variedade de infancias,

que sdo reflexos de contextos familiares, culturais, econémicos e sociais especificos.

[...] as culturas da infincia radicam na cultura dos adultos, mas tém
particularidades especificas que advém do facto da infincia, embora
individual para cada crianca, ser uma categoria social diacronica: existem
sempre criangas, pois se algumas vdo abandonando este grupo geracional,
quando crescem, outras ha que o integram continuamente ao nascer. As
criangas partilham conhecimentos que vdo sendo transmitidos de uma
geragdo de criangas para a seguinte. E assim que se compreende que se
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continuem a recorrer a muitos jogos, estratégias de encarar o real ¢ visdes
face a determinadas questdes ja usadas ha varias geragdes atrds. Estes
comportamentos nascem da cultura infantil, j4 que ndo tém a sua base na
cultura adulta (BARRA; SARMENTO, 2010, p.5).

As praticas da professoras expressam, portanto, concepcdes conservadoras de
educacfo para a infancia, confirmando, assim, posicionamentos de alguns estudiosos que
revelam que “o que ainda persiste nas escolas de Educacdo Infantil ¢ a obsessao pelo papel e o
lapis, que certamente acompanhara o aluno pelos longos dezoito anos de escolarizagio,
marcando seu olhar, enquadrando sua paisagem, emoldurando sua alma.”(MULLER; REDIN,
2007, p.16)

A obsessdo por determinados tipos de linguagens e tarefas que reflitam direta ou
indiretamente na melhoria de seus resultados e produgdes é tamanha que, por vezes, os
profissionais chegam a propor atividades que nio fazem sentido nenhum para a crianga, como
podemos verificar nos exemplos abaixo:

A professora iniciou a atividade perguntando as criangas sobre a historia da Branca de
Neve que ela havia contado anteriormente e, assim foram recordando as partes principais da
histéria. Em seguida, a professora distribui folhas xerocadas com uma grande macd, e
perguntou:

— Que cor era mesmo a ma¢d? — e as criangas responderam em coro:

— Vermelha! E a professora continuou:

— Entdo vocés vdo primeiro colorir a ma¢d e depois vdo decorar com bolinhas de papel

crepom e explicou:

— Bolinha grande fica feia, bolinha pequena da muito trabalho, tem que fazer muitas... Qual o

tamanho ideal? E assim... e mostrava para as criancas o tamanho adequado da bolinha e, por

fim, concluiu:

—  Depois de todas as bolinhas prontas, vocés pingam uma gota de cola e cola, e em
seguida, copiem o niimero na folha.

Atividades dessa natureza tém validade para o desenvolvimento da coordenagio
motora da crianga, porém, ndo promovem a ampliagdo do conhecimento infantil e assim, ndo
se adéquam aos papéis sociais destinados a Educacdo Infantil.

Podemos refletir que, embora tenhamos evoluido muito, no tocante a teoria, com
relagdo aos estudos da infancia, na pratica, as concepgdes ¢ agdes da maioria dos profissionais
ainda estdo fortemente marcadas por visdes de educacdo infantil de carater tradicional. Nesse

contexto, o profissional se faz, as vezes, de familia, suprindo apenas as necessidades basicas
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das criangas, ou ainda, considera o espaco somente para passar conteidos ¢ desenvolver o
cognitivo da crianga, servindo, assim, como periodo preparatorio para o Ensino Fundamental,

como aponta também Barbosa (2006, p.141):

Os tempos de grande parte das instituigdes educacionais continuam, em sua
maioria, sendo o tempo do inicio da modernidade, o tempo rigido, mecanico,
absoluto. Entretanto, algumas institui¢des tentam aderir a um novo tipo de
marcagdo do tempo ¢ de inser¢do do tempo do capital na vida das criangas, e
um dos exemplos mais flagrantes na educacdo infantil pode ser visto com a
antecipag@o, com a aceleragdo que incentiva as criangas pequenas a iniciar
com determinadas atividades cada vez mais cedo, antes de e, se possivel,
cada vez mais rapido, para que adquiram um maior numero de habilidades
para competir no mercado. As escolas infantis submetem-se cada vez mais a
uma agenda de atividades adultas: informatica, inglés, judd, balé, horario de
matematica, musica, portugués, etc., pautadas pela competi¢do, qualificagdo
para o trabalho, etc.

Nessa diregdo, precisamos comegar a enxergar as criangas como cidaddos que vivem o
hoje, precisam e devem aproveitar as riquezas da infancia. Para tanto, é necessario que as
criangas sejam ouvidas e respeitadas, além disso, suas especificidades e realidades devem ser
compreendidas e aceitas. Apoiados em Miiller € Redin (2007), ressaltamos que as entidades de
educacdo infantil para a Sociologia da Infincia apresentam como papel principal oferecer um
espaco interativo e participativo, no qual as criangas tenham contato com a cultura e os pares,
enriquecendo, assim, o seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Implementando, ainda, essa concepc¢do, destacamos o olhar da Teoria Historico-
Cultural diante dos papéis sociais das instituicdes de educacfio infantil, as quais se centram
em “dar a crianga os conhecimentos ¢ habitos necessarios para realizar distintos tipos de
atividade humana concreta [...] e desenvolver as qualidades psiquicas correspondentes”
(MUKHINA, 1995, p. 59).

Salientamos, igualmente, que as entidades infantis e seus profissionais precisam
aprofundar estudos sobre a crianca e seus modos proprios de aprender, interagir e se
desenvolver com e no mundo, se libertar de habitos e crengas enraizados que, por vezes, ja
foram superados cientificamente, mas que na pratica ainda resistem e impedem a melhoria da
qualidade do atendimento oferecido as criancas. Nessa perspectiva, os Referenciais

Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI) apontam que:

A institui¢do de educagdo infantil deve tornar acessivel a todas as criangas
que a freqlientam, indiscriminadamente, elementos da cultura que
enriquecem o seu desenvolvimento e inser¢do social. Cumpre um papel
socializador, propiciando o desenvolvimento da identidade das criangas, por
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meio de aprendizagens diversificadas, realizadas em situacdes de interagdo
(BRASIL, 1998, v.1, p.23).

Tomando como base os RCNEI (1998), ressaltamos que as instituigdes para a infincia
devem ser concebidas como espagos que valorizam a cidadania, a cooperagdo, a autonomia, a
diversidade, a participagdo, a brincadeira e as intera¢des sociais, favorecendo o processo de
socializagdo e humanizagio das criangas por meio dos diferentes tipos de linguagens e saberes

existentes em nosso meio.

4.2.3. Concepc¢io de brincar

Brincar é uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da
identidade e da autonomia. O fato de a crian¢a, desde muito cedo, poder se
comunicar por meio de gestos, sons e mais tarde representar determinado
papel na brincadeira faz com que ela desenvolva sua imaginagdo. Nas
brincadeiras as criancas podem desenvolver algumas capacidades
importantes, tais como a aten¢do, a imitagdo, a memoria, a imaginagdo.
Amadurecem também algumas capacidades de socializagdo, por meio da
interagdo e da utilizagdo e experimentagdo de regras e papéis sociais
(BRASIL, 1998, v.2, p.23)

Acreditamos que, ap0s a leitura das concep¢des anteriores, torna-se facil deduzir qual
¢ a visdo de brincar apresentada pelos professores investigados, uma vez que estas concepgdes
possuem certa interdependéncia.

O brincar ¢ um elemento cultural, sem duvida, muito discutido no contexto educativo.
Grande parte dos professores sabe que ele é gerador de aprendizagem tanto para o adulto —
que pode, por meio de observacdes e interagdes durante a brincadeira infantil, aprender sobre
as criangas ¢ suas relagdes —, quanto para as criangas — que o utilizam para descobrir, aprender
sobre si mesmas, sobre as pessoas e¢ a cultura, podendo, desse modo, se desenvolver

plenamente.

No brincar eles levam o que estdo sentindo. Entdo eu acho que o brincar é
vocé realmente... E mostrar as suas emo¢des através da brincadeira. Tém
muitas criangas que passam ali, coisas assim que vocé vé que é a situagcdo
de casa. As vezes ela td brincando e vocé vé uma atividade agressiva ali na
hora que ela esta brincando. Entdo, ela até ta mostrando alguma coisa que
a gente ndo percebeu... Pelo brinquedo da para a gente observar.
(Entrevista, professora Laura, Pré-escola).

Eles gostam e sdo muito criativos, eles aprendem muito com os brinquedos.
Alids, eles aprendem mais por meio dos brinquedos (Diario de campo,
27/08, professora Rebeca, Pré-escola).
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E muito importante é a parte mais gostosa. E no brincar que eles descobrem
que ela vai usar a sua sensibilidade, ocorre seus desequilibrios... O adulto
tem disso, tem o raciocinio rapido, mas a crianga ndo, ela precisa do
brincar para poder ter as suas estratégias. Por isso, é importante estar
brincando, se ndo vai ser um adulto frustrado, que ndo vai ter
responsabilidade... E muito importante deixar brincar e descobrir as
estratégias... Consegue trabalhar a estrutura criativa da crianga, a
coordenagcdo motora, porque brincando com a crianga, ela se constroi
(Entrevista, professora Vera, Bergario I)

Todavia, todo o reconhecimento recebido por essas atividades ludicas, na maioria dos
casos, ndo ¢ colocado em pratica, ficando, apenas na mente ¢ nos discursos dos profissionais
da educagdo. O que observamos, entdo, em algumas situagdes, é o brincar ¢ os brinquedos
sendo preteridos na realidade educativa e as justificativas para essa secundarizagdo s&o
inimeras, como: cobranga da Secretaria de Educagdo quanto ao ntimero de criangas
alfabetizadas, cobranca da equipe de gestores e dos pais em relagdo a aprendizagem de letras,
nameros, formas, cores, etc.; falta de materiais, espago e tempo adequado para proposi¢do
dessas atividades e ainda zelo pela integridade fisica da crianga, como constatamos nas falas

abaixo:

E na verdade eu tento priorizar, que eu sei, eu acho, que a brincadeira na
verdade estd para crian¢a como o trabalho esta para o adulto, e entdo, eu
tento ndo fazer da brincadeira um trunfo, uma arma... Ndo da pra usar o
brinquedo como um prémio ou como um castigo (Entrevista, professora
Poliana, Maternal).

Mas os pais cobram da gente, se a crianga sabe ler devagarzinho
escrevendo alguma coisa... nés trabalhamos mas em cima disso né, tem até
uma meta que temos que cumprir, a gente tem que entregar tantos pre-
silabicos, silabicos alfabéticos e alfabéticos tem uma porcentagem... Mas
ndo ha nada escrito que vocé tem que fazer, mais vem pra gente aquela meta
da educagdo infantil para cumprir... E vocé acha que esta ¢ a fun¢do da
educagdo infantil? Eu acho que ndo, a gente pode proporcionar a base para
isso, mas ndo a gente estd ali alfabetizando... (Entrevista, professora
Claudia, Pré-escola).

Tem dias que eu pego os jogos la que eu quero que eles brinquem com
aqueles jogos ai eu sento junto... é que essa semana eu estou aplicando
também avaliacdo, por isso que estou deixando eles pegarem o que eles
querem que é mais jogo simbolico mesmo né, e estar montando as coisinhas
deles... E essa avalia¢do é uma exigéncia? Perguntei. E ela me respondeu: E
nos estamos com quatro tipos de avaliagdo, tem a da escrita, a da
matemdtica que é num papel para eles contar e poér, depois tem a
matemdtica que é no prdtico, da questdo da conservagdo da quantidade e
individual com as tampinhas e essa ai ainda eu ndo fiz, ainda tenho que
pegar eles para fazer uma por parte da escrita eu ja consegui fazer falta so
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alguns que faltaram. A da matemdtica de representacdo de contar a
quantidade de por numeros eles até ja fizeram, mas a de conservagdo ndo,
essa eu vou fazer ainda e a de reconhecimento de identificar as letras e
renomear as letras, os numerais e as figuras geométricas que é o que a
gente da no inicio do ano e depois so no final do ano pra vé, e é individual,
tem que perguntando né, e circulando. Entdo é uma exigéncia da secretaria
o essa avaliacdo? — E, o trabalho é da escola. (Entrevista, professora
Rebeca, Pré-escola)

[...] € mais facil um professor, eu acredito no dia de Educagdo Fisica que
estd mais para este lado de jogos de brincadeira estar trabalhando todo este
papel... Porque a gente quer dar conta do qué? Da escrita, da matemadtica,
nés ficamos mais presas nisso entendeu? (Entrevista, professora Angela,
Pré-escola)

Ao ouvir ou ler as explicagdes dadas com relagdo a escassez com que sdo empregados
o brinquedo e a brincadeira no contexto pedagogico, acreditamos que se fundamentam,
sobretudo, em trés aspectos: na pressdo exercida sobre os professores pelas Secretarias
Municipais de Educacdo e pelos pais, os quais exigem dos docentes a alfabetizagdo das
criangas da Educagdo Infantil; na falta de conhecimento sobre o universo ludico, oriunda de
processos de formagdo inicial e continuada deficitarios; e/ou, ainda, nas dificuldades em

trabalhar com essas ferramentas educativas, como relata uma professora durante a entrevista:

Quando eu entrei na Prefeitura, tinha um canto do brinquedo, trabalhava
muito com cantinho, mas era dificil porque ninguém queria sair. Uma coisa
que eu observo muito é que as criangas amam desenhar, mas, se a proxima
atividade for massinha ou brinquedo, elas sempre vao ao brinquedo. Eu
acho o desenho uma forma muito importante de se comunicar entdo, o que
acontece... Eu acho que os professores em geral, e eu também, tenho
dificuldade de trabalhar nos brinquedos porque as crian¢as por mais que
vocé conversa, brinquedo é brinquedo... Entdo, é muito dificil vocé mesclar,
deixar algumas criangas brincando, outras fazendo atividade eu ndo
consigo, eles querem terminar de qualquer forma para ir aos brinquedos ou
massinha, entendeu? Entdo eu tenho muita dificuldade, a gente coloca uma
hora, isso ndo deveria acontecer, mas... Que seja 30 ou 40 minutos para eles
estarem brincando dentro ou fora da sala, porque a crianga nunca sabe a
hora de parar... O que eu ndo consegui ainda descobrir é uma forma da
crianga estar brincando e ela estar fazendo. Pois quando elas estdo em
atividade, em alguns momentos elas ficam brincando, ou brincam com um
lapis, uma caneta. Fizemos uma época para trazer brinquedos também e
cada um brinca com o seu, mas também é dificil... Porque um sempre traz
um brinquedo mais caro que o outro, a criangca nunca aceita e a mde fala
para ndo emprestar, entdo é mais complicado. Entdo, essa dificuldade de
estar colocando a escola em integragdo...

Entdo, perguntei:

— Eles ndo podem trazer brinquedo?

— Ndo, na minha sala ndo! — exclamou a professora. (Entrevista, professora
Angela, Pré-escola).
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Ressaltamos, entretanto, que mesmo que essas cobrangas existam e ndo duvidamos
disso, elas ndo sdo os Gnicos motivos pelos quais os brinquedos e as brincadeiras ndo recebem
tratamentos e usos adequados, pois em diversas situagdes presenciamos, por parte dos
professores, uma falta de compreensdo sobre o universo infantil, além de falta de paciéncia,
motiva¢do, bom senso, flexibilidade e tolerancia para desenvolver essas atividades junto as
criangas, conforme nos revelam as descrigdes a seguir:

Quando chegamos a sala do infantil, as criangas estavam realizando uma brincadeira
chamada “o cachorrinho” ao som da musica “a carrocinha levou.” A professora escolheu,
entdo, trés criangas para serem os cachorros ¢ as demais permaneciam de mios dadas
rodando. Os cachorrinhos (criangas) comecaram a latir e fingir que iam morder e os outros
comegaram a gritar. A professora falou:

— Para brincar ndo precisa fazer isso! — brigando com as crian¢as que representavam os
cachorrinhos.

A partir disso, eles s6 ficavam na posi¢éo de quatro apoios, andando e olhavam para a
professora com medo de serem repreendidos por suas agdes. Terminada a atividade, eles se
sentaram ¢ comegaram a cantar a musica da galinha do vizinho ¢ a fazer os gestos. Contudo,
sO0 podiam ser feitos os gestos que a professora mandava, como bater palmas, no momento
dos numeros, mostrar os dedinhos.

Por fim, a professora tentou justificar a sua conduta, dizendo:
— O problema desta sala é que vocés ndo param para ouvir. Eu sei que vocés sdo criangas,
gostam de brincar, de falar, mas tudo tem que ter regras. Se eu deixo vocés brincarem
sozinhos, vocés comecam a fazer bagunga, a bater um no outro e vocés se arrebentam.
(Diario de campo, 04/06/09, professora Maria, Pré-escola).

Neste segundo caso aconteceu o seguinte:
Duas meninas tinham concluido a tarefa proposta pela professora. Entio, a professora disse:
— Onde vocé vai ficar Angélica?
— Aqui! - respondeu a menina apontando para o canto da sala.
— Entdo toma! - disse a professora entregando alguns brinquedos para ela.
Uma outra menina se levantou ¢ foi ao armario pegar uma boneca, quando foi proibida de
executar a a¢do.
— Agora é o bloco de encaixe, larga essa boneca ai! - disse a professora auxiliar.
— Deise, vocé ouviu a tia falando? - perguntou a professora.
— Sim. Disse a menina, colocando a boneca de volta no armario.

Em seguida, outro episddio.
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— O tia, a Milena td passando o giz na boca!
— Ndo, Milena, ndo pode! Isso ndo é batom! Pode parar! Exclamou a professora. (Diario de
campo, 19/10/09, professora Poliana, Maternal).

A seguir apresentamos mais um momento de incompreensdo observado durante a
investigagdo:

Gabriela estava brincando com os objetos que estavam no chio e, de repente, colocou
um pé em cada banheira e comegou a andar pela sala.

Olhamos para ela e falamos:

— Nossa que legal Gabriela!

— E patins! - respondeu ela.

Quando a professora viu, o que a garota estava fazendo, falou:

— Gabriela pode parar com isso! E banheira para dar banho no nené. Vem aqui, traz elas,
vamos dar banho no nené, disse a professora (Diario de campo, 04/11, Bergario II).

A vista do exposto, destacamos que, independentemente das justificativas
apresentadas e de quem esta falhando no processo educativo, as praticas pedagodgicas nio
estdo atendendo as propostas dos principais documentos legais brasileiros — Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (1998), Parametros Nacionais para a
Educacdo Infantil (2006), Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os
Direitos Fundamentais das Criangas (2009) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educagao Infantil (2009) — e os maiores prejudicados, nessa historia, sdo as criangas.

Brincar ¢ uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da
identidade e da autonomia. O fato de a crianga, desde muito cedo, poder se
comunicar por meio de gestos, sons ¢ mais tarde representar determinado
papel na brincadeira faz com que ela desenvolva sua imaginagdo. Nas
brincadeiras, as criangas podem desenvolver algumas capacidades
importantes, tais como a atengfo, a imitagdo, a memoria, a imaginagio.
Amadurecem também algumas capacidades de socializagdo, por meio da
interagdo e da utilizagdo e experimentagdo de regras e papéis sociais
(BRASIL, 1998, v.2, p.23)

Em outro momento, os RCNEI salientam que:

Os brinquedos constituem-se, entre outros, em objetos privilegiados da
educagdo das criangas. Sdo objetos que ddo suporte ao brincar e podem ser
das mais diversas origens materiais, formas, texturas, tamanho e cor. Podem
ser comprados ou fabricados pelos professores e pelas proprias criangas;
podem também ter vida curta, quando inventados e confeccionados pelas
criangas em determinada brincadeira e durar varias geragdes, quando
transmitidos de pai para filho. Nessa perspectiva, as instituigdes devem
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integra-los ao acervo de materiais existentes nas salas, prevendo critérios de
escolha, selecdo e aquisi¢do de acordo com a faixa etdria atendida e os
diferentes projetos desenvolvidos na instituigdo (BRASIL, 1998, v.1, p.70)

Por esse motivo, defendemos que se o professor tiver clareza e conviccdo da
relevancia do brinquedo, da brincadeira ¢ do jogo para o desenvolvimento infantil, ele
encontrara formas para driblar as exigéncias infundadas e convencer quem quer que seja sobre
a intencionalidade e a seriedade de suas propostas.

Ressaltamos, entdo, que os brinquedos, jogos e brincadeiras ndo sdo ferramentas
pedagdgicas banais, mas sim s3o imprescindiveis para o desenvolvimento das criangas, sendo
tdo importantes quanto qualquer outro recurso, pois eles sdo elementos culturais que
possibilitam as criangas uma vivéncia com os objetos e as situagdes sociais, os quais sio

fundamentais para a sua formag¢éo humana. Desse modo, Elkonin (1998, p. 421) destaca que:

O jogo também se reveste de importincia para formar uma coletividade
infantil bem ajustada, para inculcar independéncia, para educar no amor ao
trabalho, para corrigir alguns desvios comportamentais em certas criangas e
para muitas coisas mais. Todos esses efeitos educativos se baseiam na
influéncia que o jogo exerce sobre o desenvolvimento psiquico da crianga
sobre a formagao da sua personalidade.

Segundo a teoria Histdérico-Cultural, o jogo, o brinquedo e a brincadeira sdo elementos
indispensaveis para essa etapa da vida, pois € por meio deles que as criangas aprendem sobre
o mundo, desenvolvem todas as suas capacidades psiquicas superiores e se humanizam.

Segundo Vigotski (1991, p.131):

[...] o brinquedo cria na crianga uma nova forma de desejos. Ensina-a a
desejar, relacionando seus desejos a um “eu” ficticio, ao seu papel no jogo e
suas regras. Dessa maneira, as maiores aquisi¢des de uma crianga sdo
conseguidas no brinquedo, aquisi¢des que no futuro tornar-se-ao seu nivel
basico de acdo real e moralidade.

De acordo com Ferreira (2004), a Sociologia da Infincia, em concordancia com a
visdo acima destacada, concebe brinquedo e brincadeira como recursos privilegiados para
conhecer as criangas ¢ compreender as suas infancias, haja vista que as criangas os utilizam
como meio para se comunicar com a cultura e com os sujeitos, entendendo a realidade a sua

volta.
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Nessa perspectiva, Brougere (2006) acrescenta que os brinquedos enriquecem as
brincadeiras infantis, constituindo-se em colaboradores do processo de socializagdo das
criangas.

Desse modo, enfatizamos que os profissionais que ndo tém um conhecimento
suficiente para trabalhar com o brinquedo e a brincadeira, ou ainda, sentem dificuldades em
emprega-los na pratica; a atitude mais sensata ¢ a de procurar sanar essa lacuna da formagao,
para que, assim, as criangas ndo tenham que arcar com todo o prejuizo.

No préximo item, analisaremos com mais énfase o emprego do brinquedo no contexto
pedagdgico, buscando revelar, assim, quais sdo os tipos, a quantidade, a frequéncia e a
finalidade dispensada a estes objetos ludicos na proposta educativa dos professores

investigados.

4.3. Uso do Brinquedo na Pritica Educativa (Tipo, Frequéncia, Modo e Finalidade)

Os cenarios apresentados anteriormente nos revelam que alguns aspectos ainda
precisam ser melhorados no contexto das instituicdes educativas estudadas e um deles
consiste na forma e na finalidade com que o brinquedo ¢ utilizado na pratica pedagogica, uma
vez que somente o seu uso ndo garante a qualidade da atividade e, muito menos, a
aprendizagem da crianga. Varios critérios devem ser levados em consideragdo para que a
riqueza desse material seja explorada, resultando, assim, em possibilidade de conhecimento e
desenvolvimento para a crianga.

Durante as observagdes in loco, foi possivel diagnosticar que, na maioria das vezes, os
critérios de adogdo dos brinquedos alicercavam-se no apoio ao desenvolvimento de algum
tipo de habilidade pedagogica especifica (especialmente nos niveis da Pré-escola) como, por
exemplo, colaborar no processo de reconhecimento das letras, dos numeros, das cores, das

formas, entre outras.

[...] o critério que eu estava escolhendo era... Olha se eu estou trabalhando
assim, a escrita, eu tento pegar uma coisinha para escrever, pra td
montando o quebra-cabe¢a de madeira onde tem a letrinha, entdo eles
montam as partes e lé a letrinha, por que la td é... o desenho td separado o
tanto de letras que é falado, a palavrinha o desenho... Se é foca é fo-ca tem
duas, entdo ¢é sildbico. (Entrevista, professora Rebeca, Pré-escola).

Bom, depende o que estad trabalhando no projeto... Na minha sala, quando é,
por exemplo, no comego do ano, eu trabalho, eu uso mais essa questdo de
jogos por conta da interagdo. Entdo eu uso bastante jogo assim, jogo de
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regras, cubinhos, cubinhos de nome, cubinhos de letras depois a gente vai
trabalhando assim dependendo o grupo o que eu acho que eu quero
trabalhar. Eu quero trabalhar plantas, entdo eu dou alguma atividade de
jogo que tem um quebra-cabeca relacionado aquilo... Ou a gente ta
trabalhando um meio de transporte, um joguinho de montar, tem o jogo da
memoria, geralmente eu coloco... Mas tem momento que ndo da para
trabalhar com todos no jogo, entdo ai volta as mesas. Quando é algum jogo
novo eu procuro sentar junto e estar explicando. Uso para trabalhar as
regras, a cooperagdo, interagdo, a divisdo, a socializagdo e a organizagdo...
e também para trabalhar os aspectos fisicos do brinquedo cor, textura...
Se consegue seriar, classificar... forma. (Entrevista, professora Laura,
Pré-escola).

De acordo com Brouggere (2006), ndo ¢é incorreto utilizar o brinquedo somente para
essas finalidades, contudo, quando assim o fazemos estamos empobrecendo as
potencialidades desse objeto ludico que, muito mais do que distrair e desenvolver habilidades
possibilita a compreensdo da dindmica das relagdes sociais e culturais de nossa sociedade.
Sendo assim, o valor educativo do brinquedo ¢ muito superior aos empregados comumente
em grande parte das escolas.

Nas turmas do Bergério e Maternal, os critérios de selecdo dos brinquedos apresentam
algumas diferencas em relacdo as turmas da Pré-escola. Nesses grupamentos, os objetos
ludicos s3o escolhidos, principalmente, com o objetivo de promover o desenvolvimento de

habilidades motoras, como o equilibrio, a coordenacéo, a fala e a concentragio.

Entdao nos temos muitos brinquedos de encaixe, nos temos da continha,
quebra-cabega, nos temos boliche... Entdo, sempre sdo brinquedos maiores,
nada de pecinhas pequenas para ndo ter o risco de eles colocarem na boca
aquelas coisas todas. O critério é esse mesmo, sdo brinquedos de encaixe
que a crianga possa manipular, que ndo tenha o risco também de alguns
acidentes que ela possa trabalhar varios conceitos (Entrevista, professora
Poliana, Maternal).

Para desenvolver tudo, desde a fala, o equilibrio... Estando brincando estd
aprendendo... Quando eles sdo pequenininhos, a gente dd mais aqueles
brinquedos de apertar, de morder, para eles manusearem, quando eles vao
crescendo, mais do meio do ano para frente, a gente coloca o encaixe, a
fazendinha aqueles bichinhos para irem conhecendo os bichinhos... Coloca
mais atividade motora fina, para o desenvolvimento motor deles mesmo, o
equilibrio. (Entrevista, professora Nivia, Ber¢ario).

Nessas turmas, portanto, os brinquedos eram empregados em varios momentos da
rotina educativa. Na maioria das vezes, eram disponibilizados em situagdes livres de

brincadeira, onde as professoras brincavam conjuntamente com as criangas ou entdo apenas
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acompanhavam o desenrolar dessas atividades, intervindo esporadicamente para apresentagéo
de conceitos ou para evitar situagdes de risco a crianga.

Nas salas de Pré-escola, contrariamente, foi possivel observar em grande parte dos
casos o emprego dos brinquedos e das brincadeiras para ensinar conteudos escolares
especificos ou para ocupar o tempo das criangas que ja terminaram a tarefa, deixando com
que as demais concluissem os deveres, ou ainda, para permitir que as professoras realizassem
outras atividades, conforme aponta Kishimoto (2003) em sua pesquisa, e também com base
nos dados das observagdes a seguir:

Terminadas as atividades da apostila, a professora permitiu que as criangas brincassem
com os brinquedos disponiveis na sala. Entdo, distribuiu para um grupo um joguinho com
cartelas que continham cinco figuras, as quais as criangas tinham que pegar as letras e
escrever o nome dessas figuras e falou para elas:

— Tentem formar ai as palavras, que ja eu retorno para ver.

Outras criangas ficaram com a massinha e a professora logo comegou a questiona-las:

— Como faz a letrinha do seu nome? Dad pra formar seu nome com a massinha? Forma pra
mim?

— Eu ndo sei! - disse um dos meninos.

— Ndo sabe, seu nome é Ivan! Agora forma o seu nome - pediu a professora.

— Mas, eu ndo lembro todo! - exclamou o menino.

— Entdo, vai pegar a sua fichinha de identifica¢do. - disse a professora.

O menino foi até a mesa da professora pegou o seu crachd e comegou a fazer com a
massinha as letras de seu nome e a nomea-las a pedido da professora, formando assim o seu
nome. Apds ter visto o sucesso do garoto a professora passou a outra mesa. As criangas
estavam brincando com um brinquedo de seriagdo, mas ousavam com essa finalidade. O
grupo de meninos estava fazendo de conta que eram mecanicos e, desta forma, guardavam
todas as rodas dos carros no suporte. Algumas cores representavam os pneus novos (verdes e
amarelos), outras os pneus furados (vermelhos e pretos) que, entdo, ficavam separados num
outro suporte, pois precisavam ser consertados. Mas a professora, sem conhecer o enredo da
brincadeira, comegou a questiona-los:

— Td certo, o que vocés fizeram? Esse aqui estd certo? Apontando para a mistura das cores.
Ent8o, comecou a tirar algumas pegas do suporte, passando a explicar qual era a fungdo do
brinquedo, ou seja, a separacdo por cores e a explicar o que era:

— Esse é um jogo de separa¢do de cores e cada cor tem o seu lugar! - afirmou a professora.
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A partir da explicagdo, os meninos deixaram de brincar com o brinquedo de acordo
com a imaginagdo e passaram a utilizd-lo segundo a sua fung@o. (Diario de campo, 26/05/09,
professora Laura, Pré-escola).

A mesma professora, quando questionada durante a entrevista, sobre qual a finalidade
do emprego do brinquedo em sua pratica educativa, afirmou que o utiliza mais para trabalhar
“[...]1 a classificagdo e a seriag¢do, os aspectos fisicos do brinquedo, se é duro ou se é mole, se
é grande ou se é pequeno, e na casinha a fungdo simbélica mesmo...” (Entrevista, professora
Laura, Pré-escola).

Outra situagdo que também nos chamou bastante a atengéo foi presenciada numa sala
de Pré-escola:

Entrando a sala para observar as atividades que eles estavam desempenhando, a
professora logo falou:

— A maioria das criangas estd no parque. Estou aqui s6 com os que ndo terminaram a li¢do.
(Isso representava cinco criancas). — As demais estdo no parque com a professorva-auxiliar
(ADI). Chegando ao parque, pudemos observar as criangas brincando livremente, enquanto a
professora-auxiliar conversava com uma funciondria da escola de costas para as criancas e,
quando ocorria algum conflito entre as criangas, elas iam até a professora-auxiliar para
comentar. E a mesma, ndo gostando de ser incomodada, respondia:

— Se vocés ndo sabem brincar, entdo eu vou leva-los para a sala. (Diario de campo, 07/10,
professora Claudia, Pré-escola).

Os exemplos de emprego do brinquedo e da promogdo da brincadeira sem
intencionalidade educativa efetiva ndo se esgotam e podem ser observados também na
descrigdo a seguir:

Ai essa semana estd tdo atropelada por conta das lembrancinhas! Eu fiz um jogo e
depois uma caixinha para por dentro, mas, achei que ndo ficou muito bom e entdo to
refazendo e é cheio de detalhes... Esta dando um trabalho! - comenta a professora.

Nesse momento pudemos perceber que a mesma confeccionava as lembrancinhas do
Dia das Criangas tranquilamente em sua mesa, enquanto as criangas brincavam com alguns
brinquedos nas mesinhas. (Dirio de campo, 07/10, professora Angela, Pré-escola).

Vale ressaltarmos que a maioria das professoras ndo se importava com a nossa
presenca, faziam e falavam as coisas naturalmente, como se estivesse tudo de acordo. Nio que
representassemos algo de especial, mas éramos pessoas “estranhas” que estavam ali para

conhecer e, posteriormente, descrever o contexto escolar, mas isso pouco lhes importava. De
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certa forma, isso foi bom, pois tornou possivel a coleta de dados fosse o mais proximo
possivel do real.

Os brinquedos, entdo, rarissimas vezes eram utilizados com a finalidade de trabalhar o
imagindrio infantil, o pensamento, a criatividade, especialmente nas salas de Pré-escola, e as
professoras dessas turmas dificilmente compartilhavam desses momentos lidicos com as
criangas. Apenas ficavam observando, cuidando para que as criangas ndo se machucassem.

As criangas estavam brincando com a massinha confeccionada por elas, quando
Vagner (um menino de 3 anos) bateu no seu pulso, onde tinha um relégio de massinha e
falou:

— Eu vou virar o homem-gelo! E o seu amigo completou:

— Eu vou virar o homem de fogo! E comegaram a brincar de lutinha.

A professora logo viu e gritou:

— Pode parar de brincar de luta, é pra brincar de massinha. (Diario de campo, 04/06/09,
professora Maria, Jardim).

Dentre as professoras investigadas, apenas uma delas permitia que as criangas
trouxessem brinquedos de casa todos os dias, pois, segundo ela:

Eu deixo eles trazerem brinquedo de casa porque parece que eles se sentem mais
seguros e mais motivados para vir a escola e mostrar para os amigos. Eu deixo eles trazerem
todos os dias, eles gostam de trazer carrinhos também, as miniaturas eu deixo eles ficarem
brincando... Quase todos eles trazem brinquedos para a escola. (Diario de campo, 26/05/09,
professora Rebeca, Pré-escola).

A seguir, acompanharemos a descricio de uma vivéncia ocorrida na sala dessa
professora, para assim entendermos melhor como era a sua relagdo com o brinquedo.

Chegando a sala, pude perceber que algumas criangas estavam sentadas fazendo suas
tarefas, enquanto outras estavam espalhadas pela sala brincando. Um grupinho de seis
criangas que ja havia terminado todas as atividades receberam da professora varios quebra-
cabecas de animais (quantidade suficiente para cada crianga - 01 para cada); e ganharam,
também, blocos de constru¢do, engenheiro e mais os brinquedos trazidos de casa. Um aluno
pegou um giz e comegou a desenhar na lousa; Silas pegou um brinquedo de construgdo de
palavras com figuras (pecgas separadas por silabas) e o Mike pegou um martelo de cozinha
trazido de casa para construir e consertar carros, enquanto batia o martelo nos carrinhos dizia:
— Estou consertando eles. Quem quer brincar com o meu martelo?

E todos os garotos do grupo disseram que queriam.
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Num outro canto da sala estavam as criangas que ainda ndo haviam terminado a ligdo,
mas enquanto faziam, brincavam de uni-duni-té, faziam de conta que o lapis era um avido e
voava. Um garotinho passava o lapis no numero fazendo de conta que era carro de corrida
fazendo até o som e a professora ndo se incomodava com isso ¢ dizia:

— Brinca, mas faz também ta!

Enquanto observavamos o comportamento desses meninos que conseguiam, a0 mesmo
tempo, brincar e fazer a tarefa, um deles nos chamou e falou bem baixinho:

— Tia vem ver uma coisa. E entdo, nos mostrou uma pochete cheia de carrinhos. E continuou:
— Depois que eu terminar tudo, eu vou dividir os carrinhos com os meus amigos pra gente
brincar, a professora deixa.

Os meninos de sua mesa pararam por um momento de fazer a atividade e comecaram a
tocar musica com os lapis, batiam um lapis no outro (baqueta), batiam na mesa como bateria e
ainda cantavam melodias de rock. A professora ndo interveio na brincadeira das criangas,
mesmo durante a realizagio das tarefas e ainda me disse:

— Depois eu vou brincar com eles. (Diario de campo, 26/05/09, professora Rebeca, Pré-
escola)

Esse relato e essa observagdo apontam que, mesmo tendo que corresponder a todas as
exigéncias impostas (adocdo de apostila, alfabetizacdo), é possivel organizar um ambiente que
educa e ao mesmo tempo diverte. Entretanto, alertamos que essa tarefa ndo € nada facil, pois
ela se depara com os ideais de educagdo vigente e, desse modo, se aplica apenas a
profissionais que respeitam as criancas, acreditam em seu potencial e que querem

proporcionar-lhes vivéncias realmente potencializadoras, por isso...

E muito comum que, visando garantir uma atmosfera de ordem e de
harmonia, algumas praticas educativas procurem simplesmente suprimir o
movimento, impondo as criancas de diferentes idades rigidas restri¢des
posturais. Isso se traduz, por exemplo, na imposi¢do de longos momentos de
espera — em fila ou sentada — em que a crianca deve ficar quieta, sem se
mover; ou na realiza¢do de atividades mais sistematizadas, como de
desenho, escrita ou leitura, em que qualquer deslocamento, gesto ou
mudanga de posicdo pode ser visto como desordem ou indisciplina
(BRASIL, 1998, v.3, p.18)

Sabendo quais sdo os critérios, as finalidades e a frequéncia do uso dos brinquedos nas
institui¢des investigadas, passaremos, agora, a conhecer os tipos de brinquedos mais
utilizados pelos professores no contexto educativo. Para facilitar a visualizag@o, utilizamos

algumas imagens dos materiais mais usados.
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Comegamos pelo Bergario 1. Os brinquedos mais empregados neste grupamento eram
bonecas de pano, bichinhos de plastico, fazendinha, floresta, objetos de plastico macio que
emitem som (mordedor), alguns blocos grandes de encaixe e outros materiais usados como
brinquedos, tais como vasilhas plasticas, tampas de massa de tomate, garrafas pet com agua,
etc.

As criangas desse grupamento passavam a maior parte do tempo livres, no tapete da
sala, em contato com os objetos ou na area onde ficava a piscina de cubos e o parque. As
professoras acompanhavam sempre as atividades de perto, incentivando e evitando, assim,
qualquer tipo de acidente. Mas, por diversas vezes, foi possivel observar que elas ficavam

conversando sobre os mais diferentes assuntos enquanto as criangas brincavam sozinhas.

Figura 7. Area exclusiva do Bergario I

Figura 6. Piscina de cubos do Bergario I

O Bergario 11 possuia uma variedade maior de brinquedos, tais como: fantoches,
blocos de encaixe de diversos modelos, bonecas, carrinhos de boneca, bonecos, panelinhas,
carrinhos, bambolés, bonecos de pelucia, mordedores, blocos de construgdo, bola, corda,
animais de fazendinha e da floresta, incluindo dinossauros. Além desses, havia varios objetos
do cotidiano, também utilizados pelas criancas para representar situagdes da vida real, como
frascos de shampoo, de hidratante, etc. Tudo ficava devidamente armazenado num grande
armdrio de aco com as devidas identificacdes, como ja foi mostrado anteriormente.

As criangas brincavam bastante no tapete da sala, permaneciam em constante interagao
com as professoras e também livremente na quadra. Porém, algumas vezes, apenas uma
professora ficava cuidando das criancas enquanto as demais ficavam sentadas na mesa da sala

preenchendo papéis ou lendo jornal.
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Figura 8. Parte da rotina do Bergario II

A turma do Maternal também dispunha de grande variedade de brinquedos como
blocos de encaixe, carrinho, bonecas e bonecos, objetos de casinha, bambolés, carrinhos de
bonecas, bichos de pelicia, todos dispostos em caixas grandes e¢ vazadas para facilitar a

identificagdo.

Figura 9. Acomodacdo dos brinquedos do Maternal

Mesmo a sala sendo bem pequena, eles brincavam comumente dentro dela e — apenas
quando estava programado na rotina da semana — saiam para brincar livremente na quadra

com os objetos ludicos escolhidos pelas proprias criangas.
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Figura 10. O brincar no Maternal —sala. ~ Figura 11. Momento de brincadeira na quadra — Maternal.

Nas salas de Pré-escola, observamos uma grande diferenca com relacdo aos materiais
empregados pelas professoras, os quais cada vez mais se destinam a aprendizagem de
conteudos cientificos ou ao desenvolvimento de habilidades especificas. Dentre outros
objetos, destacamos: alfabetos modveis (de plastico, EVA, madeira), de seriagdo, de

classificacdo, sequéncia logica, de calculo, de numeros, de representacdo de quantidade,

quebra-cabeca, jogo da memoria.

Figura 12. Um dos usos do brinquedo na Figura 13. Brinquedo empregado para
Pré-escola. alfabetizar (linguagem escrita).
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Figura 14. Brinquedo destinado a aprendizagem Figura 15. Uma das principais finalidades
especifica. da utiliza¢@o do brinquedo na Pré-escola

Esses sdo alguns dos exemplares de brinquedos mais encontrados nas salas de Pré-
escola. Do lado esquerdo da sala, fica o armario de uma das salas. Nesse grupamento a
professora permite que as criangas escolham sozinhas os brinquedos, assim que terminam a
licdo. Embora a sala possua um niimero significativo de brinquedos, as opg¢des de brincadeira
ndo sdo muitas, haja vista que ha inimeras variagdes de brinquedos que oferecem uma mesma

funcéo.

Figura 16. Instalacdo e tipos de brinquedos Figura 17. Alguns brinquedos da pré-escola,
da pré-escola, professora Laura professora Rebeca

Os poucos brinquedos de cunho imaginativo empregados eram blocos de encaixe e
massinha (confeccionada pelas proprias criangas). Na escola A, as criangas do pré tinham
mais opg¢des de brinquedos de carater imaginario, como brinquedos de casinha, carrinho,
homenzinhos, bichinhos de fazenda e de floresta e, também, porque uma das professoras do

pré permitia que as criangas trouxessem brinquedos de casa.
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Figura 18. Brinquedo de carater Figura 19. Brinquedos de casinha, usados
Imaginativo - escola A na escola A

Na escola B, as salas até que tinham brinquedos como bonecas, carrinhos, bolas,
ursinhos, mas raramente as criangas os utilizavam, pois a quantidade era insuficiente, o estado
de conservagdo também ndo era dos melhores e a maioria dos modelos voltava-se mais para o

universo feminino € 0s meninos se recusavam a brincar com 0S mesmos.

Figura 20. Estado de conservagio Figura 21. Brinquedos de cunho fantasista,
de alguns brinquedos encontrados na escola B.

Em uma das salas, parte dos brinquedos ficava em um armario baixo, junto com as
apostilas e revistas e os demais brinquedos ficavam dentro de caixas de papeldo sobre o
armario. Apenas os brinquedos da caixa permaneciam a disposi¢@o das criangas. Na outra sala
do pré todos os brinquedos ficavam fora do alcance das criangas, sendo estes guardados
dentro ou em cima do armario da professora.

Ancorados em Brougere (2006), destacamos que quanto mais variado e rico for o
acervo de materiais ¢ brinquedos disponibilizados as criangas, mais amplo serd o seu
repertorio ladico e cultural. Em consondncia, pontuam os Parametros Nacionais de Qualidade

para a Educacdo Infantil: “criangas expostas a uma gama ampliada de possibilidades
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interativas tém seu universo pessoal de significados ampliado, desde que se encontrem em
contextos coletivos de qualidade.”(BRASIL, 2006, p.15).

Além da diversidade de brinquedos e materiais culturais, os professores precisam,
também, planejar o seu uso no contexto educativo, respeitando os interesses e caracteristicas
infantis, as atividades principais da fase em que as criancas se apresentam ¢ atuar sobre a zona
de desenvolvimento real das mesmas. Em situagdes pedagdgicas organizadas adequadamente,
os brinquedos colaboram para a promocdo das culturas infantis, para a evolugdo do
desenvolvimento das criangas e para a sua formacao.

Ja que o brinquedo é considerado um objeto cultural que instiga a crianga a brincar, ele
¢, portanto, um suporte para brincadeira. Conforme destaca Brougére (2006, p.102), as
situagdes de brincadeira sdo “espagos de inovagdo, de criagdo, para a crianga... nessa situagio,
experimenta comportamentos novos para ela, criatividade relativa e ndo absoluta, mas
essencial para a descoberta de suas competéncias”.

Esta parte da pesquisa permitiu-nos identificar os tipos, a frequéncia e as finalidades
do emprego destes objetos ludicos no contexto educativo, revelando, sobretudo, o significado
do brinquedo para as professoras investigadas. No proximo item trataremos sobre qual € o
sentido desses materiais para as criangas. Sera que a visdo das criangas é semelhante a dos

adultos?

4.4. Valor dos Brinquedos e das Brincadeiras para as Criangas

Observamos, durante a pesquisa de campo, que as criancas a todo momento
arrumavam um jeitinho para interagir com os seus pares e se divertir no contexto educativo,
refor¢ando, assim, as palavras de Barbosa (2006, p. 40) que aponta que embora as rotinas
educativas sejam inflexiveis aos interesses das criangas, essas “criam suas proprias operagdes
de apropriagfo, suas ‘maneiras de praticar’, e que é preciso relativizar a suposta passividade
dos consumidores e a massificacdo dos comportamentos.”

Dessa maneira, observamos constantemente as criangas usando qualquer objeto como
brinquedo e qualquer situacdo como enredo para uma brincadeira, como podemos constatar
por meio das seguintes descrigdes:

Enquanto a professora contava uma histéria, Mércia ficava segurando, beijando e
abragando uma boneca enrolada em uma fralda, mas prestava atengdo também na histéria. Ela

conseguia arrumar a manta de sua boneca e¢ responder as questdes feitas pela professora.
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Outra menina (Antonia), querendo participar da brincadeira, saiu de seu lugar e falou para
Meércia:

— Da ela pra mim?

E entdo, pegou a boneca e retornou ao seu lugar.

Contudo, Mércia a alertou:

— Cuidado que ela ta dormindo!

Antonia passou depois a boneca para Renato que a segurou, abragou e disse:

— Nossa filha é tdo boazinha! E logo a devolveu para Antonia (a mae).

Antonia embalava a boneca e também respondia as perguntas da professora sobre a historia.
(Diario de campo, 16/09/09, professora Rebeca, Pré-escola).

Outra situagdo na mesma sala pode ser vista abaixo:

Duas criangas, enquanto pintavam uma atividade, brincavam de Wolverine com lapis
de cor, colocando-os entre os dedos, imitando as garras do personagem do filme “X-men” ¢
lutavam entre si. Sentavam dentro de uma caixa de papeldo, fazendo de conta que estavam se
escondendo dos inimigos. Quando um deles percebeu que eu estava olhando para eles e
sorrindo, parou por um instante a brincadeira, se aproximou de mim e disse:

— Tia, vocé quer ser o Wolverine?

E respondi:

— Eu quero.

— Entdo faz! - completou ele:

— Mas eu ndo tenho ldpis! - comentei

— Toma pega os meus. - falou prontamente o menino.

— E como eu fago? Perguntei, sé para ver a sua reagéo.

— E assim! E me ajudaram a por os lapis entre os dedos.
Quando ele terminou e eu fiquei pronta, fizemos alguns movimentos realizados pelo super-
heréi. O menino sorriu e disse:

— Isso! ficou bem legal!

(Diario de campo, 11/11/09, professora Rebeca, Pré-escola).

Por meio desses relatos confirmamos a apresentacdo de Corsaro (2005, p.15), que
enfatiza que “uma das caracteristicas comuns da cultura de pares, é que as criangas se
apropriam das acgdes e materiais adultos e criam uma actividade de brincar.” Desse modo,
vemos que os conteuidos das brincadeiras infantis sao retirados de suas experiéncias. Notamos
que Vigotski (1991) também compartilha desta visdo de que a brincadeira ¢ uma forma

encontrada pela crianga de realizar a¢des as quais ndo seriam permitidas na vida real, como,
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por exemplo, ser um super-herdi, ser mamae e papai. E por meio dessas imita¢3es, as criangas
vao satisfazendo suas vontades (principalmente a vontade de ser adulto), aprendendo sobre os
objetos e sobre o mundo, tirando ainda suas proprias impressdes sobre 0s mesmos
(reinterpretacdo).

Nessa mesma dire¢do, Brougeére (2006, p. 40) aponta que “a infancia ¢&
consequentemente, um momento de apropriacdo de imagens e de representacdes diversas que
transitam por diferentes canais”. A relacdo familiar, a televisdo, o brinquedo, entre outros, sdo
algumas das fontes que as criangas utilizam para incorporar regras, normas e condutas sociais,
as quais sdo interiorizadas por meio da brincadeira. Porém, como ainda sublinha o autor, essas
apropriagdes ndo se ddo de forma passiva, mas perpassam a capacidade subjetiva das criangas
de interpretagdo do mundo.

A imaginagdo infantil se demonstrava mais rica e ampla quando as criangas tinham
momentos de liberdade para isso, como veremos abaixo:

Um dia, no parque de areia, trés meninas brincavam na casinha do parque da escola.
Duas delas eram as filhas e a outra a mamae. As filhinhas, por um momento, se debrugaram
na janela da casa para ver os meninos brincando no balanco, quando uma delas exclamou:

— Nossa, irmd! A mde vai ficar brava da gente ficar aqui na janela esperando o namorado.
Quando de repente um menino entra na casinha e diz:

— Mamde, deixa eu subir na janela?

Ana (a mée) respondeu:

— Td bom meu filhinho.

Plinio (o filho) subiu na janela e ficou sentado por um curto periodo de tempo, logo desceu e
foi brincar no trepa-trepa.

Como estavamos préoximos da casinha observando a brincadeira, uma delas se aproximou da
janela e disse:

— Oi tia, vocé quer um pedago de bolo, estd pronto e é de brigadeiro!

E respondemos:

— Me da s6 um pedacinho, pois estou de dieta.

Beatriz se aproximou e disse para Berta:

— O que vocé estd fazendo agora minha irma?

Berta respondeu:

— Estou dando bolo de brigadeiro para a tia.

Beatriz, entdo, disse:

— Tia vocé quer bolo de maracuja?
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— Eu quero — respondemos.

Ela pegou, entdo, um punhado de terra e me deu. Eu peguei e fiz que ia comer quando a
menina disse:

— Cuidado tia, é de mentira ta.

A outra filha — Berta chegou oferecendo o refrigerante:

— Toma tia, o refrigerante, ta geladinho.

Pegamos, agradecemos e exclamamos:

— Hum! Ta uma delicia.

Logo depois a professora chamou as criangas para voltar para a sala

(Diario de campo, 09/06/09, professora Maria, Jardim).

O segundo exemplo ocorreu numa classe de Maternal, onde trés criangas — duas
meninas € um menino — brincavam de casinha com blocos de encaixe na sala e, entdo,
escutamos:

— Chudad, chua!

Uma das meninas (Débora) balangou as méos e os objetos e disse para a outra menina

(Isadora):

— O mde! Mae, eu jd lavei os copos.

A “mamée” chamou a filha e apontou para o chio dizendo:

— Filha, olha aqui, eu comprei mais pratos! (no chio estava uma pilha de blocos de encaixe)
De repente Lucas entra na brincadeira e diz:

— Filha fica quietinha que eu vou trabalhar ld e ja volto e saiu.

A filha continuava lavando loucas e a mie empilhando os copos e pratos.

Logo o papai voltou e comegou a ajudar a mamae (Isadora) a arrumar os pratos € copos e
falou:

— Amor td precisando de ajuda? E come¢ou a ajudd-la a lavar a louga. A menina respondeu:
— Ndo precisa ndo! Vai la com a sua filha cuidar dela.

Nao demorou muito ¢ a menina Isadora (Mae) exclama:

—Filha vem aqui ajudar a mamde!

A menina foi e chamou o papai:

— Papai vem almogar!

E todos os trés se sentaram no chio cada um com um bloco de encaixe quadrado
representando os pratos e outros blocos retangulares finos representando os talheres, comiam
o delicioso almogo. Logo a mamaie levanta ¢ diz:

— Come um bolo de sobremesa filha! Amor vocé quer bolo também?
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— Sim! Obrigada, amor. Hum! Ta uma delicia amor! - diz o menino.
— Quer refrigerante amor? E vocé filhinha? - continua a mie.

E ambos responderam que sim.

Até que a professora os chamou para ir almogar. (Diario de campo, 19/10/09
professora Poliana, Maternal).

As observagdes das brincadeiras nos revelaram qual o sentido, o significado dos
brinquedos e das brincadeiras para as criangas e que, embora elas também gostem de realizar
outras atividades propostas, ¢ notorio o sentimento de satisfacdo, de alegria e de motivagao,
durante o brincar; pois, como afirma Corsaro (2009), s3o nesses momentos que as criangas
podem interagir com seus pares, trocar objetos, habitos, informac¢des sobre jogos e regras,
enriquecendo suas aprendizagens e colaborando para a conservacdo e renovacdo do repertdrio
cultural de uma sociedade.

As falas abaixo revelam o interesse e a ansiedade das criangas ao aguardar o momento
da brincadeira.

Deise, terminando sua tarefa de classe, nos disse:

— Tia, hoje quando a gente terminar a tarefa nos vamos brincar de massinha. Mas quem ndo
terminar ndo vai brincar - e fez uma carinha triste.

— Quem ndo termina ndo brinca? — perguntamos.

— Ndo! - respondeu a menina fazendo um grande bico.

— Entdo, deixa eu terminar logo a minha, sendo eu ndo vou poder brincar.

E foi correndo para o seu lugar. (Diario de campo, 26/11/09, professora Angela, Pré-escola)

Outra situacgdo presenciada durante as observagdes foi num dia de lanche na escola A,
momento em que as criangas quase nio tomaram o lanche, para aproveitar o tempo para
brincar. As meninas brincavam de roda e os meninos de lutinha... De repente, quase toda a
sala estava brincando de roda. E a professora sé olhava. (Diario de campo, 04/06/09,
professora Laura, Pré-escola).

Como podemos verificar, os brinquedos e as brincadeiras ndo tém o mesmo sentido e
valor para as criancas e para as professoras (adultos), conforme destacam Brougere (2004) e
Oliveira (1986): para a crianga o brincar ¢ coisa séria, pois elas consideram-no um
instrumento de socializagdo, ou seja, de aprendizagem das dindmicas das rela¢des, dos papéis
sociais. Ja para o adulto ndo, ele brinca para fugir da realidade, para relaxar e, portanto, a
brincadeira representa para ele um momento de lazer. Talvez esse seja um dos motivos pelos

quais professores menos informados ndo utilizam os elementos lidicos de modo adequado na
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pratica pedagdgica, acreditando, assim, eventualmente, que nd@o estdo possibilitando
atividades educativas, mas sim momentos de relaxamento as criangas.

A maioria das criangas, portanto, gosta e precisa brincar. De acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2009, p.7), a brincadeira é uma
atividade fundamental para as criangas, pois possibilita “imitar o conhecido e para construir o
novo, conforme ela [a crianga] reconstroi o cendrio necessario para que sua fantasia se
aproxime ou se distancie da realidade vivida, assumindo personagens e transformando objetos
pelo uso que deles faz.”. Nesse sentido, Leontiev (1988) ratifica que a brincadeira ¢ a
atividade de maior valor para a aprendizagem ¢ o desenvolvimento das criangas no periodo
pré-escolar. Nessa perspectiva, negligencia-la durante a infincia acarreta a crianga prejuizos
nas proximas etapas de sua vida e formac@o.

O professor, nessa dire¢do, tem um recurso valioso em suas maos, um aliado no
processo de tentar conhecer a crianga e de buscar elementos para fundamentar e reorganizar a
sua pratica. Sperb (2009, p.78), ampliando essa discussdo, adverte que “saber ler e escutar
essas brincadeiras, tanto no que se concerne a rotinas culturais que evidenciam, como com
relacio ao seu desenvolvimento, ¢ obrigagdo da escola infantil. E isto exige
interdisciplinaridade.”

Por esse e por todos os demais motivos citados nesse texto, acreditamos que nos,
profissionais da educacdo e defensores da infancia e das criangas, devemos continuar lutando
sempre pelos direitos infantis, os quais perpassam pelo acesso a uma Educagio Infantil de

qualidade.

A dura realidade, mas com perspectivas de mudancas...

Tomando como base os modelos pedagdgicos dos enfoques adotados, podemos
destacar varios pontos de divergéncia entre o que propdem 0s pressupostos teoricos e o que
encontramos no contexto educativo pesquisado. Entre eles destacamos a forma como o

ambiente ¢ organizado, a estrutura curricular ¢ o emprego dos materiais.

A estrutura curricular da Educag@o Infantil deve ter como finalidade promover o
desenvolvimento pleno infantil. Conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educagfo
- LDB (1996), em seu art.29, ¢ finalidade da Educagfo Infantil possibilitar as criangas de zero
a seis anos, o desenvolvimento de seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,

somando a acdo da familia e da comunidade.
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A LDB ¢ o Referencial Curricular Nacional para a Educagfo Infantil - RCNEI (1988)
estabelecem, também, que para se oferecer uma educagfo de qualidade as nossas criangas,
faz-se necessaria a integracdo do cuidar e do educar que contempla diversos aspectos como
formagdo de professor, relacdes interpessoais, espagos, materiais, tempos, provisdo e
seguranga.

Dessa forma, de acordo com o RCNEI (1998, p. 23), educar significa:

[...] propiciar situa¢des de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas
de forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das
capacidades infantis de relacdo interpessoal, de ser e estar com os outros em
uma atitude basica de aceitacdo, respeito e confianca, e o acesso, pelas
criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural.

J& o aspecto do cuidar ¢ destacado pelo RCNEI (1998, p. 25) como:

[...] dar atengdo a ela como pessoa que estd num continuo crescimento e
desenvolvimento, compreendendo sua singularidade, identificando e
respondendo as suas necessidades. Isto inclui interessar-se sobre o que a
crianga sente, pensa, o que ela sabe sobre si ¢ sobre o mundo, visando a
ampliacdo deste conhecimento e de suas habilidades, que aos poucos a
tornardo mais independente e mais autdnoma.

Para tanto, ¢ fundamental que os professores, ao organizarem o ambiente ¢ as
atividades educativas, levem em consideragdo a realidade das criangas e suas caracteristicas
enquanto categoria social. Assim, cabe ao professor proporcionar as criancas “espagos ¢
situacdes de aprendizagens que articulem os recursos e capacidades afetivas, emocionais,
sociais ¢ cognitivas de cada crianga aos seus conhecimentos prévios ¢ aos contetdos
referentes aos diferentes campos de conhecimento humano” (BRASIL, 1998, p.30).

O documento nacional denominado “Padrdes de Infra-estrutura para o Espago Fisico
destinado a Educag¢fo Infantil” (2006, p.8), divulgado pelo MEC, coloca também que
devemos ampliar nossos conceitos e visdes sobre espago, para que, assim, possamos construir
um ambiente fisico adequado as necessidades e especificidades infantis. Desse modo, o
ambiente educativo infantil deve ser “[...] promotor de aventuras, descobertas, criatividade,
desafios, aprendizagem e que facilite a interagdo crianga-crianga, crianga-adulto e deles com o
meio ambiente. O espago ludico infantil deve ser dindmico, vivo, ‘brincavel’, exploravel,
transformavel e acessivel para todos”.

Barbosa (2006) complementa expondo que o ambiente educativo deve ser rico,

diversificado e desafiante, visto como um segundo educador, como um meio de aprendizagem
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infantil, pois a crianga aprende ndo sé por meio do adulto, mas também por meio dos objetos
sociais. Sabemos que estes objetos, quando selecionados adequadamente, promovem o
enriquecimento do processo educativo e da aprendizagem infantil, conforme nos ratificam os

Referenciais Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (1998, p.68):

Espago fisico, materiais, brinquedos, instrumentos sonoros ¢ mobiliarios ndo
devem ser vistos como elementos passivos, mas como componentes ativos
do processo educacional que refletem a concepgdo de educaciio assumida
pela instituicdo. Constituem-se em poderosos auxiliares da aprendizagem.
Sua presenga desponta como um dos indicadores importantes para a
defini¢do de praticas educativas de qualidade em institui¢do de educacdo
infantil. No entanto, a melhoria da a¢do educativa nfo depende
exclusivamente da existéncia destes objetos, mas esta condicionada ao uso
que fazem deles os professores junto as criangas com as quais trabalham. Os
professores preparam o ambiente para que a crianga possa aprender de forma
ativa na interagdo com outras criangas ¢ com os adultos.

Segundo a Teoria Historico-Cultural, os objetos sfo essenciais para a formagio
infantil, pois eles sdo elementos que trazem em seu cerne uma heranga historica e social, e as
criangas vao apreendendo ao manusead-los em interagdo com os mais experientes (sejam eles
criangas ou adultos), fomentando, assim, o seu processo de humanizagio.

Todavia, vimos que nos contextos educativos investigados os valores do ambiente e
dos brinquedos para a formacg@o das criancas ainda ndo sfo verdadeiramente reconhecidos e,
portanto, ndo recebem a atencdo e os cuidados necessarios. Foi, entdo, no intuito de melhorar
um pouco essa realidade que o Grupo e Pesquisa Saberes e Fazeres estabeleceu uma parceria
com as duas unidades escolares aqui estudadas, buscando oferecer as professoras envolvidas,
momentos de formagdo continuada em servigo sobre atividades ladicas, situagdes e meios de
aplicacdo desses recursos na pratica pedagdgica, revelando, sobretudo, a importancia desses
elementos para o desenvolvimento integral infantil.

As atividades propostas contemplam, especialmente, os aspectos da ludicidade, da
reiteragio, da interagdo e da fantasia do real, se alicergavam nas fases de desenvolvimento das
criancas e empregava o brinquedo como material fomentador das culturas infantis. As
intervengdes realizadas pelos graduandos e as reunides organizadas pelos professores
responsaveis pelo grupo vém colaborando efetivamente com a formacdo das professoras,

conforme elas mesmas relataram:

E, eu acho assim tem ajudado muito, eu acredito que é um trabalho bom pra
nos, tem colaborado muito com o nosso desempenho aqui né, entdo a gente
gosta. Tem nos ajudado a descobrir mais assim, momentos pra brincar, de
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fazer uma atividade diferente [...] (Entrevista, professora Raquel, Bergario
10).

Entao nem geralmente o pessoal da pedagogia ndo tem o apoio da
Educagdo Fisica pra utilizar o brinquedo da brincadeira entdo dessa forma
vem contribuindo [...] (Entrevista, professora Corina, Maternal)

[...] é um apoio maior pra gente, que ndo tem tanta formagdo né, ndo ter
uma formacgdo especifica para a drea da Educa¢do Fisica, até mesmo pra
parte do brincar... (Entrevista, professora Laura, Pré-escola)

Eu acho que vem acrescentar muito, é que muitas anguistias que eu tinha em
relacdo a Educagdo Fisica na época que ele iniciou o projeto, agora eu ja
estou mais tranquila, ja estou entendendo mais assim, o porqué do brincar,
como brincar, porque eu tinha assim, ¢ nossa ficava, quando eu planejava
uma aula, e eu ndo conseguia compreender os objetivos dentro daquela
brincadeira, vocé ficava totalmente frustrada né, e agora ndo, eu jd
consegui entender, que a gente tem que brincar também por brincar, vocé
tem aquele objetivo que ta preparando ndo, mas as criangas, a gente tem
deixado eles a vontade pra eles realmente curtir a brincadeira e ndo ficar
naquela pressdo se vai ou ndo conseguir o que vocé quer dentro de uma
brincadeira [...] (Entrevista, professora Angela, Pré-escola).

Segundo Kishimoto (2003, p.12), essa ideia de sempre relacionar brinquedos e
brincadeiras a disciplina de Educagdo Fisica ou a atividades extraclasse revela
posicionamentos de segmentagdo da estrutura educativa, em que “ndo se concebe o brincar no
interior da sala de aula, esse é o espago privilegiado da atividade pedagdgica, caracterizando a
fun¢fo da escola como espago para aquisi¢do de conteudos.”

Com base nas respostas apresentadas sobre o processo de formagdo continuada e
diante das entrevistas anteriores, as quais revelaram certo conhecimento da relevancia do
ladico para a crianga (especialmente, as professoras da Pré-escola), nos restou questiona-las
sobre quais eram os motivos da secundarizagio do brinquedo e da brincadeira em suas
propostas educacionais. Entre os motivos relatados estdo: o excesso de alunos por sala; a falta
de uma formag@o especifica sobre a ludicidade; e também a pressdo exercida pelos pais e pela

Secretaria Municipal de Educacdo. Sendo assim, as professoras responderam:

Entédo, eu até faco algumas brincadeiras na roda, né, sé que a maior
dificuldade ¢ o numero de criangas, que a gente, as vezes, sai pra quadra
vocé tem que sair assim, vocé fica até mais tensa né, vocé fica ali com
aquele cuidado com a questdo fisica mesmo, da integridade fisica da
crianga estar caindo, machucando... pois quando estd em um ambiente mais
aberto né, que é aonde ele vai trabalhar nogdo de espaco, que eles querem
correr, que é proprio mesmo da idade deles, a tendéncia é maior de estar
acontecendo alguma coisa assim... apesar da gente estar cuidando, saindo
com regrinha, saindo depois da conversa, depois das combinagdes, mas
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pode estar acontecendo... Mas, eu acho que, tem que arriscar, e tem que sair
mesmo |[...] (Entrevista, professora Rebeca, Pré-escola)

[...] a cobran¢a né, dos pais porque, o pai por mais que a gente faz o
trabalho ele também quer o caderninho ld cheio né, e a gente também acaba
se preocupando o dia a dia mais pela escrita e matemdtica isso e aquilo e
acaba perdendo um pouco, é essa rotina de sair pra brincar, ou melhor, as
vezes a gente até tem o dia que vocé vai brincar, mas na verdade poderia
que ser todos os dias né, de vocé pegar aquele tempinho também, como uma
aula importante e sair pra brincar né, e a gente acaba ndo fazendo isso,
vocé fica presa na sala, e acaba ndo indo... (Entrevista, professora Angela,
Pré-escola).

[...] numa época anterior que a gente trabalhou o Proep, a gente quase ndo
usava o caderno, ai acabou com tudo isso, e perdeu até a parte ludica
mesmo do brincar, como mudou a idade da crian¢a na época pra maior né,
crianga de Pré Il entrava com 06 anos, de Pré I com 05 anos, entdo, o que
investiu, investiu-se mais no letramento, nas atividades de jogos educativos,
jogos de somar, joguinhos de formar letra, formam joguinho de palavra e
perdeu essa parte um pouco do ludico, agora diminuiu a idade... e até na
educagdo, acho que eles perceberam a importdncia de estar brincando de
novo, porque as criangas estdo chegando muito cedo, eu estou com crian¢a
de 03 anos e meio, ndo tem como vocé explorar um joguinho de soma e de
subtragdo... Varios comunicados que a gente esta recebendo, vdrios estudos
tipos que a gente tem feito em HTP ¢ voltado mais pro brincar... Entdo eu
acho que eles estdo tentando resgatar pelo menos no municipio essas
atividades da brincadeira, do lidico, tivemos curso com uma coordenadora
da Secretaria, que ela faz essa parte do brincar né, e a gente ta lendo muitas
apostilas aqui na HTPC, que é mais com parte de, do lidico mesmo, da
dramatizagdo e do jogo simbolico... Foi uma mudanga de até assim, de
grade curricular, posso dizer, porque a gente tinha uma meta a cumprir, a
gente tinha uma meta de tantas criangas alfabetizada até o final do ano,
entdo o que vocé faz, vocé prioriza aquilo que vocé tenta cobrar né, vocé
tinha que dar conta, de, pelo menos 50% da sala ta alfabetizada do Pré 111
até tal época. Agora, ainda tem a cobranga, mas parece ndo ser tdo rigida,
como a gente estda agora com crianga menor, entdo esse ai ficou mais pra
primeira série, entdo na primeira série a cobrangca é maior, entretanto, a
gente ainda faz avaliagdo das criangas pra ver como eles estdo... entdo a
gente investe um pouco nisso, mas pelas orientacbes que a gente estd
recebendo é brinquedo... inclusive a orientacdo que a gente teve né, de
algumas orientadoras de creche, que o maternal ndo é para usar muito o
papel, é para usar mais a massinha, a pintura, o brinquedo, porque acho
que eles perceberam que as criangas vindo menores estavam, assim, numa
cobranga, assim, muito grande em relagdo a leitura e escrita... A gente ja
sabe, desde o ano passado a gente estd assim, recebendo algumas
orientagdes, a diretora ja chamou gente aqui pra dar curso sobre o
brinquedo né, so que eu acho assim, que veio mesmo, ta vindo assim, com a
maior cobranga, ndo cobranga estd vindo em papel, é esse ano. Inclusive
por conta dos documentos ¢, também do, como é que chama ld, das grades
curriculares, de estar vindo também as diretrizes, entdo, acho que isso tda
favorecendo para que mude... inclusive esse ano a gente td lendo as
diretrizes de novo, chegaram xerox e a gente esta lendo e tocando mais o
brinquedo, a miisica, porque... eu acho que eles sentiram essa necessidade...
(Entrevista, professora Laura, Pré-escola)
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Como podemos notar, nessa ultima entrevista, a realidade parece que esta comecando
a se alterar, por meio de estudos e leituras mais atuais, os quais priorizam os direitos das
criangas e seus meios de viver a infancia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2009) citadas pela
professora Angela, na nossa avaliagdo, contemplam e buscam convergéncia entre as duas
teorias adotadas pela pesquisa, propondo principios basicos para essa etapa da educacéo, os
quais perpassam pelos aspectos politicos, éticos e estéticos.

Nos principios politicos, o documento destaca a preocupag¢do em colaborar no
processo de formagdo de sujeitos criticos e atuantes, que consigam se expressar ¢ lutar pelos
seus direitos de todos os cidadaos.

Os principios €ticos se voltam a garantia da autonomia, da diversidade, da cooperagéo,

do respeito aos individuos e a natureza.

Cabe as instituicdes de Educacdo Infantil assegurar as criangas a
manifestacdo de seus interesses, desejos e curiosidades ao participar das
praticas educativas, valorizar suas produgdes, individuais ¢ coletivas, e
trabalhar pela conquista por elas da autonomia para a escolha de brincadeiras
e de atividades e para a realizagio de cuidados pessoais diarios. Tais
institui¢des devem proporcionar as criangas oportunidades para ampliarem
as possibilidades de aprendizado e de compreensdo de mundo e de si proprio
trazidas por diferentes tradi¢des culturais e a construir atitudes de respeito e
solidariedade, fortalecendo a auto-estima e os vinculos afetivos de todas as
criancas (BRASIL, 2009, p.8)

Como mencionamos acima, os principios estéticos também devem ser assegurados
pelas institui¢des de Educacdo Infantil, pois eles prefiguram o reconhecimento e a valoragéo
das multiplas expressdes culturais, do ladico, da sensibilidade e da criatividade.
Considerando, desse modo, que as criangas devem ter direito ao acesso de vivéncias
enriquecedoras e plurais, além de respeitar, possibilitar e valorizar suas variadas formas de
interagfo, pensamento e expressdo.

O documento também destaca, sobremaneira, o valor da interagdo ¢ da brincadeira
para as criangas, considerando ambos como recursos imprescindiveis para conhecer o mundo,
se autoconhecer e se autoformar. Sendo assim, apontam que “as praticas pedagogicas que
compdem a proposta curricular da Educagdo Infantil devem ter como eixos norteadores as
interagdes e a brincadeira [...]” (BRASIL, 2009, p.14). Nessa perspectiva, esperamos que 0O
presente trabalho venha somar junto as demais propostas de mudangas em busca da melhoria

da qualidade do ambiente educativo oferecido as criangas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo principal “identificar o uso do brinquedo como
fomentador do desenvolvimento e das culturas infantis” e, para tanto, adotou o eixo
ludicidade como referéncia e o brinquedo como objeto de estudo central. Consideramos como
pressuposto basico que o brinquedo é um objeto cultural que carrega em seu cerne aspectos
sociais, econdmicos e politicos, o qual permite verificar, inclusive, as visdes de crianca e de

infincia de uma determinada sociedade.

O brinquedo participa dessa construgdo da infincia e dela ¢, ao mesmo
tempo, conseqiiéncia, reflexo e uma das causas. O lugar do brinquedo, sua
propria existéncia, a forma que lhe damos, 0 modo como entra em relacdo
com a crianga, depende do lugar da crianga na sociedade e das imagens que
dela fazemos (BROUGERE, 2004, p.14)

O suporte teorico da pesquisa fundamentou-se, especialmente, em Brougére,
Kishimoto, Barbosa e autores vinculados a Teoria Historico-Cultural e a Sociologia da
Infincia. A metodologia adotada — de natureza qualitativa e de cunho descritivo-interpretativo
— serviu de suporte para levantar e analisar os seguintes aspectos: a organizagdo € o
desenvolvimento das rotinas educativas dos grupamentos investigados; as concepgdes de
crianga, de educacdo para a infancia e de brincar; as formas de emprego do brinquedo (modo,
tipo, frequéncia e finalidade) seguidas pelas professoras participantes da pesquisa; ¢ o valor
desses objetos ludicos para as criangas.

Ao término da presente investigacdo, apontamos como resultados finais algumas
conclusdes que estdo respaldadas na relagdo estreita que foi estabelecida entre o suporte

tedrico e os dados coletados nas duas institui¢cdes inquiridas.

Nessa direcdo, observamos que nos grupamentos de 0 a 3 anos, o contexto educativo prioriza aspectos
como a higiene, o sono e a alimentacdo (cuidados basicos da criangas) e, em menor propor¢do, o
desenvolvimento de habilidades e capacidades humanas (equilibrio, coordenacdo, linguagem oral, entre outras),

apresentando, por vezes, um carater no qual predomina a protegao.

Nos grupos de Pré-escola, o espago pedagdgico valoriza, predominantemente, o
disciplinamento, o siléncio, a imobilidade, com investimento na alfabetizagdo de algumas
linguagens do universo infantil (oral, escrita e matemadtica) em detrimento das demais formas
de expressdo infantil, transformando as instituicdes de Educagio Infantil em ambientes

compensatorios.
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Nessa perspectiva, as abordagens tedricas acolhidas ressaltam que as rotinas devem se
pautar nos interesses, nas necessidades e nas singularidades do mundo infantil, bem como na
multiplicidade de linguagens, materiais culturais existentes e na participacdo efetiva das
criangas; a fim de que, dessa forma, elas consigam se formar plenamente. Os estudos
revelaram, também, que o tipo de organizagdo escolar apresenta indicios das concepgdes de
crianga, de educagdo para a infancia e de brincar, conforme podemos verificar abaixo.

A concepcdo dominante de crianga, em ambas as instituicdes infantis, € a de adulto em
miniatura, de criangas que tém que se adequar as normas escolares, adotar novas posturas,
esquecer seus desejos e caracteristicas peculiares. Desse modo, sdo vistas como sujeitos que
ndo podem usufruir de seus direitos e identidades culturais.

Contrapondo-se a essas concepgdes, o referencial teodrico da pesquisa encara as
criangas como sujeitos criativos, inteligentes, capazes de interagir, interpretar ¢ apropriar-se
ativamente dos aspectos da cultura com a qual compartilham, portanto, sdo geradores de
culturas e corresponsaveis pelo seu processo de socializagdo e humanizagao.

Ja as visdes de Educacdo Infantil coletadas junto & maioria das professoras
investigadas (com excecdo de duas professoras que apresentavam concepgdes mais atuais de
educacio para a infancia), refletidas tanto na organizagdo das rotinas, como nos discursos das
professoras, perpassam pelo viés assistencialista (turmas dos Bercarios e Maternal) e
proped€utico (turmas da Pré-escola), revelando, assim, uma discordancia com a fungdo da
Educagao Infantil, respaldada nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil,
aprovadas em dezembro de 2009.

Embasados na Teoria Historico-Cultural, na Sociologia da Infancia e nos documentos
legais brasileiros relacionados a educagdo para a infincia, destacamos que as institui¢des de
Educagdo Infantil devem ser espagos ricos, que valorizem a ludicidade, a interacdo, a
participac¢do e os olhares das criangas sobre o mundo. E que respeitem as suas realidades e
diferencas, tomando-as como suporte para o planejamento ¢ a proposicdo de atividades e
propiciem as criangas acesso, ampliagio do repertorio cultural humano e o seu
desenvolvimento global.

Imbuidos, entfo, das visdes de crianca ¢ de educacdo para a infincia, enfatizamos
também as compreensdes das professoras frente ao uso do brinquedo e do brincar no contexto
educativo.

Inicialmente, constatamos que as instituicdes e os educadores da infincia ndo
apresentavam resisténcias em contemplar o brinquedo e a brincadeira como formas de

expressdo, de conhecimento e de desenvolvimento da crianga. Os brinquedos, embora sejam
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empregados quase todos os dias nos ambientes pedagdgicos das instituigdes de Educagio
Infantil investigadas, ndo sdo vistos como elementos promotores da cultura e do
desenvolvimento infantil. Dessa forma, sdo utilizados de maneira reducionista, apenas como
meio de ocupacdo das criangas em situagdes nao sistematizadas ou, ainda, como suporte para
o ensino de contetdos especificos, conforme destacam, também, Kishimoto (2003) ¢ Mora
(2006), em suas pesquisas, empobrecendo, desse modo, o valor educativo, cultural e
humanizador do brinquedo.

Esses momentos de brincadeira, com o uso dos brinquedos, revelaram ser bem aceitos
pelas criangas, haja vista que era uma das poucas situagdes em que tinham certa liberdade
para atuar com os seus pares. Todavia, as situa¢des ludicas poderiam ser melhor exploradas
por professores em beneficio da qualidade das aprendizagens e visando influenciar o
desenvolvimento das criangas. Conforme apontam as teorias norteadoras desta investigagao,
as atividades luadicas, nas etapas iniciais do desenvolvimento da crianga, possibilitam
momentos privilegiados para se conhecer melhor as criancas e para obter informagdes que
podem ser utilizadas durante o planejamento, a execucdo e a avaliacdo das atividades
pedagogicas, isto €, servem como ferramentas para atuar na zona de desenvolvimento
proximal das criangas, proporcionando avangos significativos no processo de formagdo das
mesmas.

Constatamos também, no decorrer da pesquisa, que os brinquedos mais empregados
nos contextos educativos investigados foram aqueles relacionados a aprendizagem de
seriagdo, classificagdo, construgéo e leitura de palavras, identificacdo de nimeros e resolugio
de operagdes matematicas simples. Notamos, sobretudo, uma precariedade de objetos lidicos
que trabalhem a capacidade imaginativa, corporal, social e criativa das -criangas,
especialmente nos agrupamentos pré-escolares, nos quais as criangas, na maioria das vezes, sO
tém direito de brincar apos o término das tarefas propostas pelos professores. Para essas
finalidades, os objetos encontrados foram os blocos de constru¢fo, encaixe ¢ massinha.

Os grupamentos do Bergario I e Il e Maternal ja dispunham de uma variedade maior
de brinquedos de cunho imaginativo, como fantoches, bichos de pelucia, animais da floresta,
do campo, casinha, entre outros. Nessas turmas, embora o brinquedo e o brincar fossem
oferecidos com mais frequéncia do que nas salas de Pré-escola, as finalidades educativas
também podem ser ampliadas, haja vista que os materiais, na maioria das vezes, ndo eram
disponibilizados de acordo com os interesses das criangas; além disso, o uso dessas atividades

ludicas centrava-se especialmente no brincar livre, sem a mediag@o do adulto.



157

De acordo com os enfoques teoricos adotados, a secundariza¢do do uso do brinquedo,
das brincadeiras e de outros eixos das culturas infantis reflete a adog@o de concepgdes
tradicionais de crianga, de Educag@o Infantil e de brincar, gerando, dessa maneira, um
distanciamento entre a realidade educativa e pressupostos tedricos e legais — ECA - Estatuto
da Crianga ¢ do Adolescente (1990), LDB - Leis de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (1996),
Constituigdo Federal de 1988, Referencial Curricular Nacional da Educagfo Infantil (RCNEI,
1998), Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (2009) — os quais estdo
voltados para atender os interesses e as caracteristicas infantis e para garantir os seus direitos,
enquanto cidaddo, a uma educagdo com melhor qualidade, conforme destacam, entre outras,
Oliveira (2002), Campos, Fullgraf e Wiggers (2006) e Kramer (2006).

Foi possivel identificarmos, ainda, que as criangas — embora ndo tivessem tanta
liberdade para escolher os seus brinquedos e atuar com seus pares em situagdes de
brincadeiras — por vezes burlavam as propostas e as regras escolares € criavam seus proprios
brinquedos e brincadeiras, pois sdo por meio dessas situagdes lidicas que as criangas
satisfazem suas vontades, aprendem sobre os objetos e sobre o mundo, trocam informagdes
sobre as suas realidades e experiéncias, enfim, reconstroem a cultura.

As professoras, por sua vez, justificam esses tipos de praticas educativas, as quais
desconsideram o valor da interagdo e da ludicidade como elementos fundamentais para o
desenvolvimento, como resultado das pressdes sofridas tanto por parte da Secretaria
Municipal de Educag@o quanto dos pais, que cobram dos profissionais a alfabetizacdo parcial
ou plena das criangas. Porém, conforme relata uma das professoras, essa realidade parece
estar em vias de alteragdo, haja vista as novas indicagdes propostas pela Secretaria, que se
alicercam nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil e que, de
forma implicita, trazem pressupostos da Teoria Historico-Cultural e da Sociologia da
Infancia.

Apoiados, entdo, nas abordagens teoricas visitadas, destacamos que para a organizacao
de contextos educativos e a execucdo de praticas pedagogicas de qualidade € necessario
conhecer profundamente a crianga, compreender como ela interage, aprende e internaliza os
elementos de uma determinada cultura (ludicidade, reiteracdo, imaginacdo e interagio).

O professor de Educacdo Infantil deve, portanto, organizar o ambiente educativo de
forma integrada, respeitando igualmente os aspectos do cuidar e educar e atendendo os modos
de agir das criancas. Desse modo, estd atuando sobre a zona de desenvolvimento proximal
infantil, considerando, sobremaneira, as atividades e os contetidos essenciais a aprendizagem,

buscando alcangar o pleno desenvolvimento das faculdades humanas das criangas.
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Educar de modo indissociado do cuidar é dar condi¢des para as criangas
explorarem o ambiente de diferentes maneiras (manipulando materiais da
natureza ou objetos, observando, nomeando objetos, pessoas ou situacdes,
fazendo perguntas etc) e construirem sentidos pessoais e significados
coletivos, @ medida que vado se constituindo como sujeitos e se apropriando
de um modo singular das formas culturais de agir, sentir e pensar. Isso
requer do professor ter sensibilidade e delicadeza no trato de cada crianga, e
assegurar atencdo especial conforme as necessidades que identifica nas
criangas (BRASIL, 2009, p.10).

Enfatizamos, portanto, que profissionais e institui¢des de educacdo infantil que levam
em consideragdo os aspectos acima mencionados e revelam concepgdes, amparadas nos
avancos cientificos mais atuais sobre crianga, educag@o para a infincia, brincar e brinquedos,
certamente oferecero as criangas propostas educativas mais significativas e ambientes

educativos mais ricos e colaboradores no processo de formagao humana.



159

REFERENCIAS:

ALMEIDA, R. P. W. Se essa escola fosse minha... a organizacio da educacio infantil e o
grupo de criancas em contexto escolar. 2009. 131f. Dissertacdo (Mestrado em Educacio)

Pontificia Universidade Catdlica PUC/ Sdo Paulo

ANGOTTI, M. O trabalho docente na pré-escola: revisando teorias, descortinando
praticas. Sdo Paulo: Pioneira Thompson Learning, 2002.185p.

ARCE, A. Friedrich Froebel: o pedagogo dos jardins de infincia. Petropolis. RJ: Vozes,
2002. 117p.

. O Referencial Curricular Nacional para a Educagéio Infantil e o espontaneismo:
(re)colocando o ensino como eixo norteador do trabalho pedagdgico com criangas de 4 a 6
anos. In: ARCE, A; MARTINS, L. M. (Orgs.). Quem tem medo de ensinar na Educacio
Infantil: em defesa do ato de ensinar. Campinas, SP: Editora Alinea, 2007, p.13-36.

ARCE, A; MARTINS, L. M. (Orgs.). A educagio Infantil ¢ o ensino fundamental de nove
anos. In:ARCE. A; MARTINS, L. M. (Orgs.) Quem tem medo de ensinar na Educacio
Infantil: em defesa do ato de ensinar. Campinas, SP: Editora Alinea, 2007, p.37-62.

ARIES, P. Historia social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Ed. Guanabara, 1975.
279p.

ARROYO, M. G. A infincia interroga a pedagogia. In: SARMENTO. M. J; GOUVEA. M. C.
S. (orgs). Estudos da Infincia: Educacio e praticas sociais. Petropolis, RJ: Vozes, 2008.
p-119-140.

BARBOSA, M. C. S. Por amor e por forca: rotinas na educacfo infantil. Porto Alegre:
Artmed, 2006.236p.

. Como a sociologia da infincia de William A. Corsaro pode contribuir
com as pedagogias das escolas de educacio infantil? In: MULLER, F; CARVALHO, A. M.
A. (orgs). Teoria e Pratica na pesquisa com criancas - Didlogos com William Corsaro.
Sdo Paulo: Cortez, 2009, p.177-188.

BARRA, S. M; SARMENTO, M. J. Os saberes das criangas e as intera¢des na rede. 20p.
Dispom’vel em: <www.ced.ufsc.br/~zeroseis/1art14.doc. Acesso em 04/07/10>
BEATON, G. A. La persona en el Enfoque Histérico Cultural. Sdo Paulo: Linear B,




160

2005.238p.

BENJAMIN, W. Reflexdes sobre a crianca, o brinquedo e a educaciio. Sdo Paulo: Duas
Cidades. Ed. 34, 2002.176p.

BORONAT, M. E. Formacion de las premisas del juego de roles em el tercer afio de vida. In:
GOMEZ. A. M. S. Estudio sobre las particularidade del desarrollo del nifio preescolar
cubano. Havana: Pueblo y Educacion,1995. p.1-16.

BRASIL. Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacido Nacional. Lei n° 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Diario Oficial da
Unido. Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

. Ministério da Educagdo e do desporto. Referencial Curricular Nacional de
Educacéo Infantil: introducfo. Brasilia: MEC/SEF, v.1, 1998.101p.

. Ministério da Educagdo e do desporto. Referencial Curricular Nacional de
Educacéo Infantil: Brasilia: MEC/SEF, v.2, 1998. 85p.

. Ministério da Educagdo e do desporto. Referencial Curricular Nacional de
Educacéo Infantil: Brasilia: MEC/SEF, v.3, 1998. 253p.

. Ministério da Educagfo. Secretaria de Educa¢do Basica. Parametros Nacionais de
Qualidade para a Educacfo Infantil. v 2. Brasilia DF, 2006. 64p.

Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criancas / CAMPOS, M. M; ROSEMBERG, F. 6.ed. Brasilia: MEC/SEB,
2009. 44 p.

. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Infantil. Brasilia, DF, 9
dez. 2009. 22p.

BAZANOV, A. G. Los nifios vogules. Rev. Soviétski Séver (O norte soviético), n.3, 1934
BROUGERE, G. Brinquedos e Companhia. Sio Paulo: Cortez, 2004.335p.

. Brinquedo e Cultura. 6. ed. Sao Paulo: Cortez, 2006.110p.



161

BRUNER, J. S. L'éducation entré dans la culture. Les problémes de 1'école a la lumiére
de la psychologie culturelle. Trad.Yves Bonin.Paris: Retz, 1996.

CAMPOS, M. M; FULLGRAF, J; WIGGERS. V. A qualidade da Educagdo Infantil
brasileira: alguns resultados de pesquisas. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v.36, n. 127, p.
87-128, jan/abril 2006.

CORSARO. W. A. Accéo colectiva e agéncia nas culturas de pares infantis. Indiana, USA:
University, Bloomington, 2005.

Reproducio interpretativa e cultura de pares. In: MULLER, F;
CARVALHO, A.M.A. Teoria e Pratica na pesquisa com criancas - Didlogos com William
Corsaro. S3o Paulo: Cortez, 2009, p. 31-50.

CORSARO, W. A; MILLER, P. (eds.). Interpretive approaches to childrens socialization.
San Francisco: Jossey Bass, 1992.

DOMINGUEZ. M. M; DIAZ, L.S. El juego de roles, un valioso medio de interaccionen la
edad preescolar.Disponivel em <www.monografias.com/educacion.Acesso 29/06/2010>.

DUARTE, N. Educacio Escolar, teoria do cotidiano e escola de Vigotski. Campinas:
Autores Associados,1996. 128p.

DUTOIT, R. A. A formacio do educador de creches na diniamica da construcio do
projeto educacional. 1995. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo). FEUSP. Sao Paulo.

ELKONIN, D. B. Psicologia do Jogo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998. 464p.

FERREIRA. M. Do “avesso” do brincar ou... as relagdes entre pares, as rotinas da cultura
infantil e a constru¢do da(s) ordem(ens) social (ais) instituinte das criangas no jardim-de-
infincia. In: SARMENTO. J.M; CERISARA, A.B. Criancas e Miudos-perspectivas
sociopedagégicas da infancia e educacio. Porto-Portugal: ASA editores, 2004, p.55-98.

.“Branco demasiado” ou...Reflexdes epistemologicas, metodologicas e éticas
acerca da pesquisa com criangas In: SARMENTO. M. J; GOUVEA. M. C. S. (orgs) Estudos
da infincia- educaciio e praticas sociais. Petropolis. RJ: Vozes, 2008, p.143-162.

FREITAS, M. T. A (org). Vygotsky um século depois. Juiz e Fora: EDUFJF, 1998.104p.



162

FROEBEL, F. W. A educacio do homem.: trad. Maria Helena Camara Bastos. Passo Fundo:
UPF, 2001, 238p.

GANDINI, L. Espagos educacionais ¢ de envolvimento pessoal. In: EDWARDS, C;
GANDINI, L; FORMAN, G. As cem linguagens da crian¢a. Porto Alegre: Artmed, 1999.
p.145-158.

JOBIM E SOUZA, S. Ressignificando a psicologia do desenvolvimento: uma contribuigio
critica a pesquisa da infancia. In: KRAMER, S; LEITE M. L. (orgs.). Infincia fios e desafios
da pesquisa. Campinas: Papirus, 1996, p. 39-55.

KISHIMOTO. T. M. Brinquedo ¢ materiais pedagdgicos nas escolas infantis. Educacio e
Pesquisa, Sdo Paulo, v. 27, n.2, jul/dec. 2001.

. O brincar e suas teorias. Sao Paulo: Pioneira, 2002.172p.

. Encontros e desencontros na formacio dos profissionais de educacio
infantil. In: MACHADO, M. L. de A. Encontros e desencontros em Educac¢io Infantil. So
Paulo: Cortez, 2002, p.107-115.

- Salas de aulas nas escolas infantis e o uso de brinquedos e materiais
pedagogicos. In: REUNIAO DA ANPED, 23% 2000, Caxambu, MG. 44p. Disponivel em:
<www.anped.org.br/reunioes/23/textos/0722t.PDFE. Acesso: 04/07/2010>

.Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacdo. S3o Paulo: Cortez,
2007.183p.

KRAMER. S. As Criangas de 0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: Educac¢io
Infantil ¢ Ens.Fundamental. Educac¢io e Sociedade. Campinas, v.27, n.96-Especial, p.797-
818, out.2006.

LEONTIEV, VYGOTSKI. L. S; LURIA, A. R; Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Sdo Paulo: EDUSP, 1989.p.119-142.

LIMA, José Milton. O jogo como recurso pedagégico no contexto educacional. Sdo Paulo:
Cultura académica: UNESP, 2008.157p.

LOPEZ, J; GOMEZ. A M. S. El proceso educativo para el desarrollo integral de la
primera infancia. Havana: Celep e Unicef, 2005. 48p.



163

LUDKE, M; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educaciio: abordagens qualitativas. Sio
Paulo: EPU, 1986. 99p.

MARTINS. L. M; ARCE. A. A Educagio Infantil e o Ensino Fundamental de nove anos. In:
MARTINS. L. M. (org.) Sociedade, Educacio e Subjetividade: reflexdes tematicas a luz
da psicologia socio-histérica. Sdo Paulo: Cultura Académica: Universidade Estadual
Paulista, Pro-Reitoria de Graduagéo, 2008.176p.

MARTINS, L. M. A brincadeira de papéis sociais e a formag¢do da personalidade. In: ARCE,
A; DUARTE, N (orgs). Brincadeiras de papéis sociais na educaciio infantil. So Paulo:
Xama, 2006, p.27-50.

MASCIOLIL S. A. Z. Brincar: um direito da infincia e uma responsabilidade da escola. In:
ANGOTTI, M. (org) Educacio Infantil para qué, para quem e por qué? Campinas:
Alinea, 2006, p.105-116.

MAZZOTTI, A. J. A. O método nas ciéncias sociais, S3o Paulo: Thomson Pioneira, 1999.
p.107-191.

MEAD, M. Growing up in New Guinea. Londres,1931.

MELLO, S. A. Infincia e humanizagdo: algumas consideracdes na perspectiva historico-
cultural. Perspectiva, Florianopolis, v.25, n.1, 83-104, jan/jun 2007.

MIKLUKHO-MAKHALI N. N: Obras completas, t.III, parte I, Moscou, 1951.

MENDES. C. L. Jogos eletronicos: diversio, poder e subjetivacido. Capinas, SP: Papirus,
2006. 155p.

MILLER, N. The child in primitive society. Nova York, 1928.

MONTANDON, C. Sociologia da infincia: balango dos trabalhos em lingua
inglesa.Cadernos de Pesquisa, n° 112, p.33-60, margo 2001.

MONTESSORI. M. A crianga. Lisboa: Portugalia Editora, out 1969. 266p.

MORA, A.P. Design de Brinquedos: estudo dos brinquedos utilizados nos centros de
Educac¢io Infantil do municipio de Sao Paulo. 2006. 153f. Dissertacdo (Mestrado em



164

Design e Arquitetura) Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo,
Sao Paulo.

MOUKACHAR, M. B. Representacdes da infincia em jogos, brinquedos e brincadeiras.
Belo Horizonte: Newton Paiva, 2004. 237p.

MUKHINA. V. Psicologia da idade pré-escolar. Sio Paulo: Martins Fontes,1995. 312p.

MULLER; CARVALHO (orgs) Teoria e Pratica na pesquisa com criancas - Didlogos com
William Corsaro. Sdo Paulo: Cortez, 2009. 213p.

MULLER, F; REDIN, M. Sobre as criangas, a infincia e as praticas escolares. In: Redin, E;
Miiller, F; Redin, M. M (orgs). Infancias idades e escolas amigas das criancas. Porto alegre,
Mediagdo, 2007. p.11-22.

MURCIA, J. A. M. et all. Aprendizagem através do Jogo. Porto Alegre: Artmed,
2005.173p.

NARODOWSKI, M. Infancia e poder: conformac¢io da pedagogia moderna; trad de
Mustafa Yasbek- Bragan¢a Paulista: Editora da Universidade de Sao Franscisco, 2001. 200p.

NASCIMENTO, C. T; BRANCHER,V.R; OLIVEIRA,V. F. A construcio social do
conceito de infincia:algumas interlocucées historicas e sociolégicas, 2008.17p

NOSELLA, P. A linha vermelha do planeta infincia: o socialismo e a educa¢fo da crianga.
In: FREITAS, M.C; KUHLMANN, M. Os Intelectuais na Historia da Infiancia. Sdo Paulo:
Editora Cortez, 2002. 503p.

OLIVEIRA, P. S. Brinquedo e Industria Cultural. Petrépolis. RJ: Vozes,1986.96p.

O que é brinquedo. S3o Paulo: Brasiliense,1989.75p.

OLIVEIRA, S. M. L. A legisla¢o e as politicas nacionais para a educa¢o infantil: avancgos,
vazios e desvios. In. MACHADO, M. L. de A. Encontros e desencontros em Educacio
Infantil. Sao Paulo: Cortez, 2002, p.35-42.

OLIVEIRA, Z. R. Educagiio Infantil: fundamentos e métodos. Sdo Paulo: Cortez, 2007.
255p.



165

OLIVEIRA, AM. R. Entender o outro (...) exige mais, quando o outro ¢ uma crianga:
reflexdes em torno da alteridade da infincia no contexto da educacdo infantil In:
SARMENTO, J.M; CERISARA, A. B. Criancas e Miudos- perspectivas sociopedagogicas
da infincia e educacio. Porto-Portugal: ASA editores, 2004, p.181-200.

PARREIRAS, N. F. A psicanalise do brinquedo na literatura para as crian¢as.2006.145p.
Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) Universidade de Sao Paulo. Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas. Departamento de Letras Classicas e Vernaculas. Programa de
Estudos Comparados de Literaturas de Lingua Portuguesa. USP/Sao Paulo.

PAVONE, S. Brinquedo e cultura: universo lidico na contemporaneidade. 2006.160f.
Dissertacdo (Mestrado) Programa de estudos e graduagdo em comunicagdo e semiotica.
PUC/Sédo Paulo.

PEDROSA, M. I; SANTOS, M. F. Aprofundando reprodugéo interpretativa e cultura de pares
em dialogo com Corsaro. In:. MULLER, F; CARVALHO, A. M. A. (orgs). Teoria e pratica
na pesquisa com criangas. Sao Paulo: Cortez, 2009, p.51-58.

PEREIRA, R. S. O lidico e a constituicio de sujeitos no cotidiano de uma escola de
educaciio infantil. 2008. 215f. Dissertacdo (Mestrado em Educag¢ao). Faculdade de Educagao
da Universidade federal de Uberlandia- UFU.Uberlandia.

PICOLLIL J. O processo de mercadorizacio do brinquedo e as implicacbes para a
educacio da infancia. 2006.109f. Dissertacdo (Mestrado) Centro de Ciéncias da Educagéo
Programa de Pds-Graduag@o em Educagdo.UFSC.Santa Catarina.

PORTO, C. L. Brinquedo ¢ Brincadeira na brinquedoteca. In. KRAMER, S; LEITE, M. L
(orgs.). Infancia e Producio Cultural.Campinas, SP: Papirus, 1998. p.171-198.

PRADO. P. D. Quer brincar comigo? Pesquisa, brincadeira ¢ educagdo infantil. In: FARIA,
A. L. G; DERMATINI, Z. B. F; PRADO. P. D (Orgs.). Por uma cultura da infincia-
metodologias de pesquisas com criancas. Campinas. S.P: Autores Associados, 2005, p.93-
111.

PROUT, A; JAMES, A. A new paradigm for the Sociology of childhood? Provenace, promise
and problems. In: JAMES. A; PROUT, A. (orgs). Constructing and reconstructing
childhood: contemporany issues in the Sociological Study of childhood. Londres: The
Falmer Press, 1990, p.7-34.

SOUZA, O; ZAKABI, R. Imersos na tecnologia - ¢ mais espertos. Especial. Revista veja, S3o
Paulo, n. 1938, p 66-74, 11 de janeiro. 2006.



166

ROUSSEALU, J. J. Emilio ou da educagfo. Sio Paulo: DIFEL,1973.664p.

SALGADO, R.G. Animag¢@o e infincia: Do mundo Disney a era dos pequenos herdis
contemporéneos. In: SALGADO, R. G. (Tese de Doutorado) Ser crianca e heréi no jogo e
na vida: a infincia contemporinea, o brincar e os desenhos animados. Rio de janeiro:
PUC/Rio, Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia Clinica, 2005, p.67-122.

SANTOS, A. R. Metodologia cientifica: a construcio do conhecimento. 6ed. Rio de
Janeiro: DP&A, 2006.166p.

SARMENTO. J.M; CERISARA, A.B. Criancas e Miudos- perspectivas sociopedagogicas
da infincia e educaciio. Porto-Portugal: ASA editores, 2004. 256p.

SARMENTO. J.M. Sociologia da Infancia: Correntes e confluéncias. In: SARMENTO. M. J;
GOUVEA. M. C. S. (orgs) Estudos da infancia- educacfo e praticas sociais. Petropolis. RJ:
Vozes, 2008, p.17-49.

Imaginarios e culturas da infancia. Instituto de estudos da infincia, 2002,
18p.<Disponivelem:http://titosena.fortunecity.com/Arquivos/Artigos _infancia/Culturanalnfan
cia.pdf.Acesso em 02/07/2010.>

SAUER, A. A. “Tia agora posso brincar? O lugar dos jogos infantis — brinquedos e
brincadeiras na pré-escola.”2002, 129f. Disserta¢do (Mestrado em Educac¢o). Faculdade de
Educagao. Universidade Federal da Bahia UFB/I1héus-Bahia.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximag¢ées. Campinas: Autores
Associados, 1997.174p.

SILVA, C. C. B. “O Lugar do brinquedo e do jogo nas escolas especiais de educacio
infantil”. 2003. 179f. Tese (Doutoramento em Psicologia Escolar e do desenvolvimento
humano) Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo /USP. S&o Paulo.

SILVA, Pedro. Etnografia e educacéo: reflexdes a proposito de uma pesquisa sociologica.
Porto-Portugal: Profedi¢oes, 2003.125p.

SINGER, D. G; SINGER, J. L. Imaginacfo e jogos na era eletronica. Porto Alegre: Artmed,
2007.212p.

SOARES. N. F; TOMAS. C. Da emergéncia da participagio a necessidade de consolidagio da



167

cidadania da infancia...Os intricados trilhos da ac¢do, da participagdo e do protagonismo
social e politico das criangas. In: SARMENTO. J.M; CERISARA, A. B. Criancas e Miudos-
perspectivas sociopedagégicas da infancia e educacio. Porto-Portugal: ASA editores, 2004,
p.136-161.

SOARES, N. F. Direitos da crian¢a: utopia ou realidade. In: Pinto, M; SARMENTO, M. J. As
criancas-contextos e identidades. Porto, Portugal: Centro de estudos da infincia.
Universidade do Minho, 1997, p.75-111.

SOUZA. G. (org) A crianca em perspectiva - olhares do mundo sobre o tempo infincia.
Sao Paulo: Cortez, 2007.151p.

SOUZA, S. J; SALGADO, R.G. A crianca na idade midia-reflexdes sobre cultura ludica,
capitalismo e educacdo. In: SARMENTO. M. J; GOUVEA. M. C. S. (orgs). Estudos da
infincia-educacio e praticas sociais. Petropolis. RJ: Vozes, 2008, p.207-221.

SPERB, T. M. Dialogos interdisciplinar: Tensdes e convergéncias. In: MULLER, F;
CARVALHO, A. M. A. (orgs). Teoria e pratica na pesquisa com criancas. Sdo Paulo:
Cortez, 2009, p.71-79.

TOZZONI-REIS, M. F. C. Infancia, Escola e Pobreza: ficcio e realidade. Campinas:
Autores associados. 2002. 116p.

UEMURA, E. O brinquedo e a administracio no contexto escolar. 1999. 184f. Tese
(Doutoramento em Educagio). Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de
Campinas. Campinas.

VASCONCELLOS, V. M. R. de; SARMENTO, M. J. (orgs.). Infincia (in) visivel.
Araraquara, SP: Junqueira & Marin, 2007. 306p.

VASCONCELLOS, V. M. R. Infincia e Psicologia - marcos tedricos da compreensdo do
desenvolvimento da crianga pequena. In: SARMENTO. M. J; GOUVEA. M. C. S. (orgs)
Estudos da infancia-educacfo e praticas sociais. Petropolis. RJ: Vozes, 2008, p.62-81.

VIANNA, H. M. Pesquisa em educacéo - a observacio. Série Pesquisa em Educacdo, v.5.
Brasilia: Plano Editora, 2003. 107p.

VIGOTSKI. L. S. A formacio social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1991.168p.



168

. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca,
2004.34p. Zoia Prestes.< http://www.ltds.uftj.br/gis/A_brincadeira_seu_papel.htm.Acesso 27
de julho de 2008>.

ZAPOROZHETS, A. A importancia dos periodos iniciais da vida na formagdo da
personalidade infantil. In: Davidov, V; SHUARE, M. (Org.). La psicologia evolutiva y
pedagogica em la URSS (Antologia). Moscou: Editorial Progresso, 1987



ANEXOS

Anexo A- Croqui da escola A

169

625,00 m2
Parque infantil

Dept°® Mater.
Secret.
6,41
m2
Sala de Sala de Ed. Sala de
Dormitério Ed. Inf. Inf. Sala de Aula Ed. Inf.
Secretaria
48,00 48,00
Quadra m2 48,00 m2 48,00 m2 48,00 m2 m2 29,44 m2
Coberta
‘ Diretoria
ko) 8,48 m2
S
N £ Wc Fem
E 8 Sala de Sala de
2 Aula Sala de Video | Brinquedoteca Profis 4,68 m2
«©
(2]
Wc Masc
48,00 48,00 48,00
m2 m2 48,00 m2 48,00 m2 m2 4,68 m2
184,30
m2
5,04
m2 DML 184,00 m2
Decreto Patio Palco
11.784/98 Descoberto Refeitorio
24/04/1998
5,04
o m2 DML
Area §_ Sala
Wc | Wc Serv @ Cozinha Copa das Wc Wc
e o
Fem | Masc Dept® ADIS Fem Masc
6,41
m2 | 26,64 m2 10,80 m2 | 18,00 m2 | 12,06 m2 12,06 m2
9,00 6,41
9,00 m2 m2 m2
72,00 m2
[]
On
e Quarto | Wc | Quarto
® Q
£ a
35 3
Ko} 3]
N < S
= . ala
Cozinha

Entrada




Anexn R -

Croani da Feeanla R

170

.
cakarte
AlkdmE
Fargue Infomtll 380m2
| —|
e — —
AlrzmprlFada
THE\I
:
HTF &
o e sali ok reglo Rafeitiri ; WE
wlicogtn Ieteur ntigho £ | g
T O W2 e o
Ind il nd
Funclondrios
WL Fm VOGN
B TonE 2.T5nd
1 ] ] f
Shlo. e
etuzagho Fdcoch G 14/3nd W 14,502
\ il nd e 145
Infantl f;l‘;,g Infart Infanl
4lnd I MLZE,
Loz
5k Bergarks
Btng
WE — . =
ke ursfenq o Tolfrlo
ilrie G it e
e a—
Fargue

e







	CAPA
	FOLHA DE ROSTO
	BANCA EXAMINADORA
	DEDICATÓRIA
	AGRADECIMENTOS
	EPÍGRAFE
	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE FIGURAS
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO
	1. O BRINQUEDO NA EDUCAÇÃO DAS CRIANÇAS PEQUENAS
	1.1. Conceituação

	2. BRINQUEDO: SUPORTES PARA A SUA COMPREENSÃO NO PROCESSO HISTÓRICO.
	2.1 Origem e evolução do brinquedo
	2.2 O brinquedo na contemporaneidade – relação entre as mídias e o brinquedo
	2.3. A infância, o brinquedo e a educação

	3. CONCEPÇÕES DE BRINQUEDO, CRIANÇA E EDUCAÇÃO INFANTIL: VISITANDO ABORDAGENS
	3.1. Atividade lúdica, educação, espaço e infância
	3.2. Teoria Histórico-Cultural
	3.3. Sociologia da Infância
	3.4. Interlocução entre a Teoria Histórico-Cultural e a Sociologia da Infância: em busca de aproximações

	4. PERCURSO METODOLÓGICO
	4.1 Rotinas Educativas
	4.2. Concepções de Criança, de Educação Infantil e de Brincar dos Professores Investigados
	4.3. Uso do Brinquedo na Prática Educativa (Tipo, Frequência, Modo e Finalidade)
	4.4. Valor dos Brinquedos e das Brincadeiras para as Crianças

	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS:
	ANEXOS

