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experiéncia de pesquisa e intervencdo. 2012. 171 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista,
Presidente Prudente, 2012.

RESUMO

Esta pesquisa, intitulada A brincadeira na Educacdo Infantil (3 a 5 anos): uma
experiéncia de pesquisa e intervencdo, vinculada a linha de pesquisa “Praticas
Educativas e Formacéo de professores”, partiu do pressuposto de que a utilizacao
da brincadeira na Educacao Infantil tem sido marcada pela desvalorizacdo ou nao
compreensao da sua importancia no processo de desenvolvimento da crianca. Por
esta razao, este trabalho teve como objetivo conhecer e intervir sobre a concepgao e
a pratica de uma professora no uso da brincadeira, em uma creche, na cidade de
Alvares Machado - SP. Neste sentido, buscamos identificar a presenca, a concepcao
e a pratica relacionada a brincadeira que os gestores e a professora participantes da
pesquisa defendiam ou apresentavam. Para tanto, utilizamos como suportes
investigativos a observacao e a entrevista semiestruturada. Apés uma pré-andlise
dos dados levantados, elaboramos uma devolutiva para que os envolvidos na
pesquisa reconhecessem qual a concepcgao e a pratica que permeavam a utilizacao
da brincadeira na creche. Em seguida, foram realizadas intervencgdes teoéricas e
praticas junto a educadora participante da pesquisa com intuito de potencializar a
sua praxis, com base em pressupostos tedricos da perspectiva historico-cultural, no
que tange ao emprego e importancia da brincadeira no desenvolvimento humano
das criangas. Esta vertente tedrica assume a brincadeira como atividade principal e,
por isso, propde que este elemento da cultura deve se fazer presente no dia a dia da
creche. A metodologia utilizada para este fim foi a pesquisa-intervencéo, por
possibilitar uma pratica transformadora no l6cus da pesquisa. Os resultados
apresentados apontam que a brincadeira esta presente na rotina da creche e nas
propostas da educadora, pois é entendida pela professora participante da pesquisa
como importante para o desenvolvimento infantil. No entanto, percebemos que esta
valorizagdo da brincadeira esta presente apenas no discurso, pois, ndo ha o seu
reflexo na pratica, ja que predominam o laissez-faire, isto é, o espontaneismo e,
também, jogos de carater funcional, muito complexos para as criangas. Ambas as
tendéncias ocasionam o rapido desinteresse das criangas que, por sua vez, criam
outras brincadeiras levando a professora ao estresse. No trabalho de campo, as
intervencdes pautadas na relagdo entre o brincar mediado e o brincar livre,
demonstraram a importancia da atuacao do professor na ampliagao da cultura ludica
das criangas e avancos na qualidade do brincar e na diversificagcdo de conteudos e
temas. Segundo a educadora, as intervengdes teoricas e praticas contribuiram para
uma mudanga qualitativa em sua concepgao em relacdo a brincadeira, no entanto,
ainda apontou indicativos que dificultam suas a¢des relacionadas ao tema.

Palavras-chave: creche; brincadeira; teoria histérico-cultural.
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SILVA, José Ricardo. Child’s Play at a Day Care Center: an experience of research
and intervention. 2012. 171 f. Dissertation (MA in Education) — Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente, 2012.

ABSTRACT

This research, named: Child’s play at a day care center: an experience of research
and intervention, linked to the research line “Educational Practices and Teacher
Training”, started from the presupposition that the use of child’s play in Child
Education has been marked by the depreciation or lack of comprehension of its
importance in the process of development of the child. Thence, this research has had
the objective of getting to know and intervene on the conception and practice of a
teacher in the use of child’s play in a day care center in the town of Alvares Machado
- SP. This way, we have tried to identify the presence, the conception and the
practice related to child’s play that managers and the teacher participating in the
research defended or presented. Thus, the observation and semi-structured interview
were used as investigative aids. After a pre-analysis of the collected data, we
developed a feedback so that the people involved in the research could recognize
the conception and the practice that permeated the use of child’s play at the day care
center. Afterwards, theoretical and practical interventions were carried out with the
educator participating in the research aiming at enhancing her practice, from
theoretical Historic-Cultural perspective in terms of the employment and importance
of child’s play in the human development of children. This theoretical model assumes
child’s play as the main activity and, therefore, proposes that such cultural element
must be present day-to-day in the day care center. The methodology used for such
aim was research-intervention, for allowing a transformative practice at the site of the
research. The results presented suggest that child’s play is present in the routine of
the day care center and in the propositions of the teacher, however, such activity,
sometimes, characterized and a trend of the laisse-faire and, sometimes, adaptations
to school education. Both trends cause fast detachment of the children and, they, in
their turn, create other plays leading the teacher to get stressed. According to the
educator, both the theoretical and practical interventions, contributed to a quality
change in her conception regarding child’s play, however, she still pointed out
indications that make her actions related to the theme difficult.

Keywords: day care center; child’s play; Cultural-historic Theory.
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1. INTRODUCAO

O caminho se faz caminhando.
(Paulo freire)

Optamos por iniciar esta sessdo parafraseando Paulo Freire, pois
consideramos essencial, em uma pesquisa, esclarecer aos interessados quais 0s
caminhos que nos levaram ao tema investigado. Sendo assim, tentaremos apontar,
de um modo geral, alguns indicios sobre os quais alicercamos as nossas escolhas
académicas.

Residente em uma pequena cidade e considerando a quantidade de criancas
no bairro, as brincadeiras nas ruas tornavam-se um convite irrecusavel, e estas
foram muitas. Brincar com barro, argila, no cérrego, nas arvores, de carrinho, piao,
soltar pipa, andar de carrinho de rolim&, esconde-esconde, policia e ladréo, trepa-
trepa, mamae polenta, sete pedras, pique-bandeira, futebol, volei, queimada, todas
as brincadeiras e jogos possiveis de se construir na rua, no pasto e no quintal, foram
vivenciados durante a infancia e perduram até hoje em nossas lembrancas.

Todas estas vivéncias nos facilitaram o desempenho nas aulas de Educacéao
Fisica durante os anos escolares. Tinhamos éxito nas aulas semanais, nos treinos
esportivos e até mesmo em campeonatos escolares. Comecgava, assim, uma
identificacdo profissional que extrapolava o prazer motivado pelas praticas ludicas
infantis.

Apos o ingresso no curso de Graduacdo em Educacdo Fisica, pela
Universidade Estadual Paulista (Unesp), Campus de Presidente Prudente,
identificamos “nas disciplinas pedagogicas” algo que nos interessava e muito. Os
jogos, as brincadeiras, a recreacdo, o desenvolvimento da crianca durante essas
atividades com a mediacao de um professor, tornou-se um convite € um desafio a
nossa formacao. Sempre ha algo que queremos mais!

Participando do grupo de estudo e, posteriormente, grupo de pesquisa — no qual
estudavamos e discutiamos sobre teorias e praticas dos jogos, brincadeiras e
desenvolvimento infantil, sobretudo tedricos da teoria histérico-cultural —, pudemos
vivenciar uma real experiéncia com a Educacao Infantil, na qual atuavamos pratica e
teoricamente sob a observacdo da professora participante. Valendo-nos desta
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experiéncia, utilizamos e elaboramos ainda mais nossos conhecimentos adquiridos
através dos anos académicos. Assim, a nossa identificagéo tornava-se cada vez maior.

A conclusdo da graduagédo, em 2005, oportunizou-nos a efetivacdo como
professor PEB Il de Educacéo Fisica no Estado de Sao Paulo. Em 2008, foi possivel
retornar ao tema da Educacado Infantil por intermédio de uma especializacao
oferecida pela mesma universidade, denominada Especializagdo em Educacéao
Infantil (de 0 a 6 anos).

Durante esta nova caminhada, deparamo-nos com assuntos ainda mais
especificos da Educacao Infantil, possibilitando aprofundar em outras vertentes
tedricas quanto aos jogos, brincadeiras e infancia, reafirmando novamente nosso
interesse em pesquisar, desta vez, mais profundamente este tema, relacionando-o a
outros com os quais tomavamos contato.

Novos temas nos chamaram a atencéo durante o curso, ganhou destaque a
questdo do cuidar e educar nas creches. Porém, a brincadeira infantil ainda era o
nosso foco. Por meio de todo este contato com informacdes tao enriquecedoras,
decidimos, portanto, pesquisar o0s beneficios e contribuicbes possiveis das
brincadeiras dentro da relagao entre o cuidar e o educar na Educagéo Infantil, mais
especificamente, nas creches. Assim, iniciamos uma pesquisa bibliografica sobre
estes dois assuntos, a relacdo cuidar e educar e a brincadeira, resultando em nossa
monografia para obtencéo do titulo de Especialista.

A esta altura, tinhamos o conhecimento de que as brincadeiras sao
fundamentais para o desenvolvimento infantil e que estas precisam fazer parte deste
universo infantil pela riqueza de experiéncias que podem proporcionar. A crianga
que brinca, obtém oportunidades de crescimento e desenvolvimento prazerosas
quando essa atividade é utilizada. No entanto, de acordo com algumas pesquisas,
como Vanti (2002), Amaral (2009), Brasil (1998) e Lima (2005), a brincadeira
encontra-se ainda desvalorizada entre educadores. Para alguns, este tipo de
atividade néo passa de perda de tempo ou momento de desgaste de energia das
criangas; para outros, sdo ferramentas pedagogicas para fins disciplinadores.

Tomando como base todas estas informacdes, iniciamos um projeto com o
qual concorreriamos a uma vaga no curso de pds-graduacdo em Educacéo
(mestrado) ainda na mesma faculdade, enfocando a brincadeira como suporte
pedagogico em uma instituicdo de Educagao Infantil. Sob toda esta problematica,
formulamos o nosso objetivo de pesquisa — conhecer a concepgado e pratica que
norteia o uso das brincadeiras na Educacéao Infantil. Nosso intuito era o de tomar
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maior contato com os possiveis problemas da realidade investigada, relacionar a
teoria ha tempos estudada com a realidade investigada, e, consequentemente,
aprofundar ainda mais nosso conhecimento sobre o tema.

A aprovagédo para cursar o mestrado, em 2010, somada a nossa situagéo de
professor efetivo da rede publica estadual, nos levou a buscar uma metodologia que
nao apenas investigasse o trabalho do professor participante da pesquisa, mas que,
ao final das investigacdes, pudesse deixar alguma contribuicao teorico/pratica para o
seu trabalho. Tendo esta clareza, tomamos conhecimento da metodologia pesquisa-
intervencdo, sob a qual nos propomos a elaborar este trabalho — a pesquisa e
intervencao (CASSAB; CASSAB, 2008).

A pesquisa se desenvolveu ao longo do ano letivo de 2011, em uma instituicdo
de Educacdo Infantil da rede municipal de Alvares Machado-SP, e contamos com a
participacdo de apenas uma professora, que atendia uma média de 25 criangas, com
idade entre 3 e 5 anos, faixa etaria denominada pelos autores da teoria historico-
cultural como pré-escolar. Para estes autores, incide nesta idade a brincadeira como
atividade principal, além disso, caracteriza-se como a atividade que mais promove
mudancas qualitativas no desenvolvimento infantil.

Seguindo esta perspectiva, no capitulo 2, iniciamos uma discussao histérica
acerca da infancia, suas instituicbes, a relacdo cuidar e educar, as primeiras
propostas pedagdégicas que abarcavam a brincadeira € os avancos legais que
buscam nortear as a¢des docentes na Educagéo Infantil.

Em seguida, no capitulo 3, apresentamos a brincadeira como um elemento da
cultura humana, um estado da arte a qual reforca a problematica relacionada as
brincadeiras e a teoria histérico-cultural como principal base epistemolégica desta
pesquisa.

Com o intuito de apresentarmos a pesquisa, no capitulo 4, procuramos
destacar todos os passos metodoldgicos realizados e os dados obtidos durante as
observacdes, as intervencgdes tedricas e praticas.

No capitulo 5, discorremos a respeito da brincadeira na creche, valendo-nos
das entrevistas, observacdes e relatos narrados pelos gestores e pela professora
participante da pesquisa. Destacaremos, também, as intervencbes tedricas e
praticas utilizadas para atingir nosso objetivo e, por fim, uma avaliacido desta
experiéncia na formacéao da professora participante.

Por fim, tecemos algumas consideracdes finais sobre os dados analisados € a
experiéncia aqui relatada.
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2 ASPECTOS HISTORICOS SOBRE A EDUCAGAO INFANTIL

Este capitulo tem como objetivo apresentar alguns fatos histéricos que
julgamos essenciais para entendermos a Educacdo Infantii e a qualidade dos
servicos prestados neste tipo de instituicdo, sobretudo, em relacao as brincadeiras
na contemporaneidade. Com este intuito, remetemo-nos a uma investigacdo de
cunho bibliografico sobre os seguintes assuntos: a variagao temporal do sentimento
de infancia; o surgimento das primeiras “instituicées” que objetivaram o cuidado; a
guarda e, posteriormente, a educacdo de criangas; a predominancia do género
feminino nessa instituicdo; o assistencialismo e o avanco legal que regulamentou o
funcionamento e o atendimento nessas instituigdes.

Inicialmente, apoiar-nos-emos em Aries (1981), partindo da ldade Média,
periodo em que o autor encontrou pistas sobre os sentimentos relacionados a
infancia e suas ténues mudancas. Para dar continuidade a sua linha de pensamento,
encontramos em Kuhlmann Jr. (2007a), Kishimoto (2002a) e Manacorda (2006),
outras indicagdes histéricas a respeito dos primeiros modelos de atendimento e de
instituicbes destinadas aos cuidados, a educacao e ao amparo de criangas.

Posteriormente a andlise destes autores, com o apoio de Oliveira (2008), Pino
e Mendonza (2001), Kishimoto e Pinaza (2007) passamos a discorrer, brevemente,
acerca das contribuicbes pedagogicas dos precursores da Educacao Infantil
(Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel e Montessori), destacando suas
principais ideias, concepgdes de crianca e o papel do educador para com elas.

Em seguida, para que possamos dar continuidade a nossa reflexao,
destacaremos — apoiados em documentos oficiais (BRASIL, 1998, 2009b, 2010) e
nos estudos de Campos e Rosemberg (2009) — os avangos legais em nosso pais,
conquistados por meio de estudos, reivindicagbes de movimentos sociais,
pesquisas, e encontros de diversas naturezas em torno da Educagéo Infantil. E, por
fim, abordaremos as brincadeiras, foco principal de nossa pesquisa, assegurados
pelas publicagbes federais como suporte educacional a ser utilizado na Educacao

Infantil.
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2.1 Evolucoes dos Sentimentos de Infancia

De inicio, consideramos importante justificar a leitura da obra de Philippe
Aries para contribuir na elaboracéo deste tépico. Este historiador desenvolveu a tese
da construcdo do sentimento de infancia na sociedade medieval, utilizando como
fonte historiografica a iconografia religiosa e leiga da Idade Média. Apesar de Cambi
e Ulivieri (KUHLMANN, 2007) e de Jacques Gélis, Daniele Alexandre-Bidén e Pierre
Riché (ROCHA, 2002) considerarem alguns pontos de sua obra superada,
consideramo-na imprescindivel para esta pesquisa, pois suas contribuicées tém
sido, constantemente, foco de discussdes e debates. De acordo com Corazza (2002,
p. 83), hda unanimidade em reconhecer Aries como precursor de um novo tema
investigativo, a infancia, e, também, por incitar “uma abundante produgéo discursiva
qgue constituiu esse novo campo epistemologico”.

E importante salientar que a visdo de crianca que possuimos hoje é histérica e
culturalmente construida. Dentro de uma linha temporal, percebemos grandes
contrastes em relagdo ao sentimento de infancia. O que hoje parece inconcebivel,
como por exemplo, indiferenca em relagéo a crianga pequena, séculos atras era algo
aceitavel. Por maior estranheza que isto possa causar, determinados grupos sociais
nem sempre viram a crianga como um ser em particular, com suas especificidades e,
por isso, por muito tempo, a trataram como um adulto em miniatura. Ao contrario do
gue possamos imaginar, as criangas ndao eram odiadas e isoladas do mundo social,
elas conviviam diariamente com os adultos e compartihavam de todas as
experiéncias, sem qualquer cuidado ou pudor (ARIES, 1981).

Durante a Idade Média, os recém-nascidos e as criancas maiores nao
possuiam nenhum tipo de assisténcia social. A higiene e o saneamento béasico néo
existiam, o que favoreceu uma taxa de mortalidade infantil. No entanto, essa
fatalidade infantil ndo despertava, entre os adultos, grandes comogoes. “As pessoas
nao se podiam apegar muito a algo que era considerado uma perda eventual’
(ARIES, 1981, p. 22). Embora a atencdo e o cuidado lhes fossem resguardados
como a qualquer outro membro da familia, nao havia sinal evidente de preocupacéao
especifica para com sua fragilidade e necessidades, até mesmo porque as criancas
nao apresentavam nenhuma fungao social antes de trabalharem. Nessa perspectiva,

Kuhlmann Jr. (2007) aponta que:
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Etimologicamente, a palavra infancia refere-se a limites mais
estreitos: oriunda do latim, significa a incapacidade de falar. Essa
incapacidade, atribuida em geral ao periodo que se chama de
primeira infancia, as vezes era vista como se estendendo até os sete
anos, que representaria a passagem para a idade da razdo.
(KUHLMANN JR., 2007, p. 16).

Até completarem a idade de sete anos, as criangas viviam sob a tutela de
suas maes e amas; ainda, pequenas nao eram relevantes para a sociedade, ou seja,
“hao contavam” no conjunto de atribuicées de responsabilidade dos adultos (ARIES,
1981, p. 99). Ha, contudo, o surgimento, inicialmente dentro das familias por parte
das mulheres, do sentimento de paparicacdo, em que o gracejo infantil (o cantar, o
dancar, as brincadeiras e as falas adultas repetidas pelas criancas) era considerado
pelos pais, parentes e visitas como um atrativo a parte, que encantava, relaxava e
lhes prendia a atencdo. E descrito, também por Ariés (1981), ja& como um olhar
diferenciado para a infancia.

A maneira de ser das criancas deve ter sempre parecido encantadora
as maes e as amas, mas esse sentimento pertencia ao vasto
dominio dos sentimentos n&o expressos. De agora em diante, porém,
as pessoas nao hesitariam mais em admitir o prazer provocado pelas
maneiras das criangas pequenas, O prazer que sentiam em
“paparica-las”. (ARIES, 1981, p. 101).

No entanto, o pesquisador notou que esse sentimento de paparicacao
permaneceu por um longo periodo na classe popular e por um periodo mais curto na
burguesia. Por volta do século XVII, esse sentimento foi considerado por alguns
membros da alta classe, como uma perda de tempo por parte dos adultos ao se
encantarem com tais situacoes.

Assim, as criangas, logo que podiam viver sem a constante presenga da mae
ou da ama, eram inseridas totalmente na sociedade adulta. Dessa forma, elas eram
expostas as experiéncias de natureza social e cultural, realizavam tarefas sem um
tipo de tratamento especial, ou preocupacao para com a sua formacéo enquanto ser
humano e, até mesmo, suas vestimentas eram idénticas as dos adultos, ou seja,
eram consideradas adultos em miniatura (ARIES, 1981). Esta situagéo, no entanto,
comeca a mudar quando moralistas e educadores do século XVII, obcecados pela
educacao, conseguiram impor um sentimento de infancia por um periodo mais

longo, gragas ao sucesso de suas instituicbes e praticas educativas. Nao
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consideravam que as criangas fossem algum tipo de brinquedo, pois as viam como
frageis criaturas de Deus que precisavam ser preservadas e disciplinadas longe da
imoralidade dos adultos (ARIES, 1981).

Com relacdo a esse momento da histéria, Campos (1985, p. 10, ndo consta

na bibliografia — classes baixas, incluir um sic?!) ressalta que:

Somente no inicio do século dezesseis, nas camadas altas, é que os
educadores renascentistas comegaram a considerar a crianga como
uma criatura especial, com diferentes necessidades, requerendo uma
separacdo protetora do mundo dos adultos. Nas camadas baixas
(sic), porém, elas continuaram a fazer parte do mundo adulto até fins
do século dezenove na Europa, e até hoje, em muitas regides do
mundo.

Este sentimento de valorizagcdo moral e psicolégica da infancia ganhou
grande destaque dentro das familias. As criancas ja ndo viviam todas em
comunidades entre os adultos, mas sim no interior de suas casas e com sua prépria
familia. Esse sentimento afetivo pdde ser constatado por meio da valorizagcdo que a
educacgao passou a ter. Substituindo a funcado de formacéo pela convivéncia entre
adultos, a aprendizagem das criancas foi transferida para as escolas. Nessa
vertente, Kuhlmann (2007, p. 18-19) destaca:

Por um lado, a escola substituiu a aprendizagem como meio de
educacao; a criangca deixou de ser misturada aos adultos e de
aprender a vida diretamente, passando a viver uma espécie de
qguarentena na escola. Por outro, esta separagdo ocorreu com a
cumplicidade sentimental da familia, que passou a se tornar o lugar
de afeicdo necessaria entre cbnjuges e entre pais e filhos. Esse
sentimento teria se desenvolvido inicialmente nas camadas
superiores da sociedade: o sentimento da infancia iria do nobre para
o pobre.

Assim, as criancas comecaram a ser mais “valorizadas” pela sociedade,
sobretudo na camada mais nobre, sob um sentimentalismo mais sério e auténtico
sobre a infancia e sobre a escolaridade que era, agora, o caminho considerado mais
correto para o desenvolvimento delas. Vista como impura, ficaria enclausurada até

estar “pronta”. “Passou-se a admitir que a crianca ndo estava madura para a vida, e

que era preciso submeté-la a um regime especial, a uma espécie de quarentena
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antes de deixa-la unir-se aos adultos” (ARIES, 1981, p. 194). As criangas pobres,
porém, continuariam a n&o ter acesso a escola e seriam direcionadas ao trabalho.

Embora o regime fosse de internatos, com este novo sentimento da familia
em relagdo ao periodo da infancia, nota-se uma preocupac¢do com o que pode vir a
ser o0 cuidar e o educar criangas. “O apego a infancia e a sua particularidade nao se
exprimia mais através da distracdo e da brincadeira, mas através do interesse
psicolégico e da preocupacdo moral” (ARIES, 1981, p. 104). Elas passam a ser o
centro das atencoes e é depositada nelas uma esperanca de vida melhor da familia
por meio de sua escolaridade.

A escolaridade era antes oferecida a turmas compostas por adultos, velhos e
criancas. Na verdade, a escola permaneceu durante muitos anos, indiferente a
distincdo das idades, ja que seu objetivo ndo era a educacao da infancia, mas se
tratava de uma escola técnica destinada a instrugéo dos clérigos. Somente a partir
do século XV, com os reformadores escolasticos e, posteriormente, com os jesuitas
e oratorianos, no século XVII, é que surgiu, nos colégios, um sentimento de
particularidades infantis, por meio do conhecimento da psicologia infantil e da
preocupacdo com um meétodo adequado a esta fase do desenvolvimento humano
(ARIES, 1981, p. 124).

Mesmo assim, muitas criangas de bergcos nobres, ndo ingressavam na escola,
mas sim nas tropas. De acordo com Ariés (1981, p. 125), “No fim do reinado de Luis
XIV, havia tenentes de 14 anos em seu exército”. Esse interesse precoce era
percebido, também, entre os soldados. Felizmente, teve fim a presenca de jovens
em cargos oficiais no século XVIIl, no entanto, entre os soldados esse costume
permaneceu por mais tempo.

As mulheres foram excluidas da escola da ldade Média até o século XVII. Era
comum, como afirma Ariés (1981), o noivado de meninas entre seis e dez anos e 0s
casamentos entre doze e quatorze anos; ja que, durante toda a infancia, elas eram
preparadas para o aprendizado doméstico. Automaticamente, ndo havia lugar para a
leitura e a escrita. Apenas no fim do século XVIlI é criada uma instituicdo para
meninas.

Enquanto isso, a classe menos favorecida, perdia seu espaco escolar, assim
que o ciclo académico longo fora estabelecido. Aries (1981) comenta que, com o

estabelecimento do novo ciclo académico, ndo houve mais lugar na escola para
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aqueles cuja condig¢éo profissional ou fortuna do pai ndo permitiram que seguissem
até o fim.

No fim da Idade Média e dos séculos XVI e XVII, a crianga burguesa ja ocupava
um lugar junto a seus pais. Sua saude e educacao, a partir desse momento, eram
preocupacdes da familia. Adquirindo costumes da familia moderna desde o século
XVII, ndo havia mais a convivéncia da infancia aberta ao mundo dos adultos. Por outro
lado, ainda no inicio do século XIX, a populagdo mais pobre, a mais numerosa, vivia
como medievais, com suas criancas afastadas das casas e dos pais (ARIES, 1981).

E sabido que a crianca, durante a infancia, apresenta-se em um momento
impar de desenvolvimento, por isso, necessita de cuidados e educacéo especificos,
inerentes a esta fase da vida. Porém, de acordo com Aries (1981), Kuhimann (2007)
e Campos (1989), esta concepcao foi elaborada historicamente através dos séculos
subsequentes, atingindo, inicialmente, a burguesia no século XVII e, posteriormente,
no inicio do século XIX, as camadas mais pobres.

Estes fatos historicos puderam, assim, colaborar para que hoje tenhamos no
cerne de nossas familias, comunidades e instituicbes de educacao, a concepcao de
que a infancia constitui-se em uma fase crucial para o desenvolvimento e que
precisa, sobretudo, de cuidados, e também de ricas intervengdes que propiciem o

seu desenvolvimento social, afetivo, motor, moral e cognitivo.

2.2 Surgimento de Instituicoes para a Infancia

Durante todo o periodo da Idade Média, a situacao de miséria era vista de
duas formas: como bencdo a ser buscada e como desgraca a ser suportada
fielmente. Toda esta situacao era vista e entendida como plena vontade de Deus, por
isso, deveria ser tolerada. Os abencoados com a riqueza tinham o dever da
caridade, aliviando a miséria alheia, assim, a Igreja Catélica era a ferramenta de
recursos sociais e salvacao eterna. Sob esta perspectiva, surgiram instituicbes que
objetivavam assisténcia as criancas carentes. “A organizagdo da assisténcia aos
pobres remonta a raizes que se desenvolvem ao longo de um processo de
secularizagao das instituicdes sociais” (KUHLMANN JR., 2007, p. 55).
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De acordo com Kuhlmann Jr. (2007, p. 56), “no final do século XIX e inicio do
século XX, novas propostas pretenderam encontrar uma solu¢cdo aos problemas
trazidos pelas concepcdes e pelas experiéncias em debate no periodo anterior”.

Segundo Manacorda (2006), em 1816, Robert Owen, animado por um espirito
humanitario, abriu nos arredores de sua fabrica na Escocia, o “Instituto para a
Formacao do Carater Juvenil” para os filhos de seus empregados. Considerado o
inicio da escola moderna da infancia, este instituto passou do usual atendimento
para a verdadeira acdo educativa e de instrucdo basica. Esta iniciativa foi
reproduzida em Londres, por James Buchanan, sob o patrocinio da igreja, na Europa
foi divulgada por Samuel Wilderspin e, por intermédio deste, o italiano Ferrante
Aporti, abriu, em Cremona, o primeiro asilo infantil.

Esta instituicdo de Aporti objetivava a formagcdo de criancas da elite, mas
reconhecia o valor desta instituicdo para as criangas pobres. Este italiano elaborou
grandes teorias, porém, com o aporte em Owen, trabalhou entusiasticamente para
que as criancas fossem educadas e instruidas. Nessa vertente, Manacorda (20086,

p. 281) salienta que:

[Owen] Organiza, portanto, além de ensino religioso, com oracoes,
salmos, hinos sagrados escritos por ele mesmo e préticas
sacramentais, também atividades esponténeas ao ar livre e trabalhos
manuais. E, especialmente a partir do Ultimo ano, introduz os
primeiros rudimentos da preparagédo formal do ler, escrever e fazer
contas, usando métodos indutivo ou demonstrativo, a nomenclatura
sistematica e o calculo mental sobre objetos concretos.

Como o sentimento de infancia havia sido modificado através dos séculos, 0s
mesmos erros nao poderiam mais ser cometidos. Surgem, entdo, concepcodes
assistencialistas embasadas na fé crista, no progresso e na ciéncia, caracteristicas

da época.

Em torno da economia social, diferentes escolas de pensamento se
organizaram, do catolicismo social ao socialismo. Frédéric Le Play
(1806-1882) foi um dos seus principais difusores: fundou, em 1856, a
Société d’Economie Sociale. Le Play era representante de uma das
correntes mais influentes no tema, o catolicismo social, que via na
familia a base da sociedade e no trabalho, a fonte da energia e da
riqueza. (KUHLMANN JR., 2007, p. 57).
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Le Play organizava exposi¢cdes que apresentavam propostas a respeito de
moradias, vestimenta e alimentagdo da populacdo menos favorecida e trabalhadora.
Em 1867, organizou uma exposicdo com propostas que abrangiam os trabalhadores e
a populacéo pobre das cidades (KUHLMANN JR., 2007, p. 58). Entre outras propostas,
difundiam-se as instituicbes de Educacéo Infantil, como sala de asilo e creche, uma
espécie de escola da paz; “[...] apresentada como uma solugéo para os cuidados da
infancia, em fungao do trabalho feminino” (KUHLMANN JR., 2007, p. 58-59).

Posteriormente, varios outros congressos e semindrios foram organizados
com um discurso mais autoritario em relacao as instituicdes de Le Play. Defendiam
uma educac¢ao mais moral e mais profissional do que intelectual.

Em 1875, o panorama ja era outro, Kuhlmann Jr. (2007) cita o caso de
Eugene Marbeau que constatou, em 1844, o crescimento da instituicdo criada por

seu pai, Firmin Marbeau, introdutor da pediatria no Brasil.

Em 1875, ndo existiam mais que 35 creches no departamento do
Sena, e quando muito 75 no restante da Franca. Agora, somente no
departamento do Sena contavam-se 60. Nos outros departamentos,
havia mais de 200 creches. No estrangeiro, havia creches nos paises
onde as mulheres precisariam trabalhar para ganhar seu sustento, ou
seja, — afirmou —, em todos os paises civilizados, porque a obrigacao
de ganhar a vida por seu trabalho € uma das condicées e um dos
primeiros signos da civilizagdo. (KUHLMANN JR., 2007, p. 68).

Essas instituicbes, por apresentarem como foco principal o carater
assistencialista, encontraram barreiras ao serem aceitas como educacionais, seriam,
entdo, assistencialistas e ndo educativas. Ao longo da histéria, algumas concepcodes
pedagdgicas comegaram a surgir e, com o tempo, contribuiram para que os modelos
de educagéao para criangas, abandonadas ou n&o, avangassem cada vez mais.

Oliveira (2008) apresenta um percurso histérico de modelos e propostas que
surgiram durante os tempos para cuidar da crianga. E verdade que outras propostas
pedagogicas influenciaram e ainda influenciam as praticas educativas atuais, no
entanto, elencar todas nao € o objetivo central desta pesquisa, por isso, optamos por
destacar, apenas, os autores presentes na linha cronoldgica apresentada por esta
autora.

Nessa perspectiva, Oliveira (2008) indica, inicialmente, Comenius (1592-
1670), pastor da igreja protestante, que publicou a Didatica Magna com o intuito de

contribuir para uma ciéncia e teoria da educacao. Nesta obra, Comenius expde suas



21

concepgoes: de uma natureza criadora de formas e sua relagdo com o trabalho
humano. Por isso, sua obra se sustenta sobre dois aspectos, o tedrico e o pratico.
Estao presentes nas intencées de Comenius, todas as propostas pedagdgicas do
século XVII.

Sob a maxima de “Ensinar tudo a todos”, Comenius propée em sua
pedagogia, um modo para criar em todas as comunidades, cidades ou vilarejos de
qualquer reino cristdo, escolas em que, a juventude de ambos os sexos, pudesse
receber uma formacao em letras, além de aprimorar nos costumes e educar para a
piedade. “Tudo o que se ensina, deve ser ensinado como coisa atual e de
inquestionavel utilidade” (COMENIUS, 1997, p. 238).

De acordo com Pino e Mendonza (2001), o sistema educativo de Comenius,
corresponde desde a mais tenra idade até os 24 anos de idade. Assim, este tedrico,
traz uma atencao especial para a educacao de criangas ao considerar em seu livro
Escola Materna, o primeiro manual sobre Educacado Infantil do mundo, a familia

como a primeira escola.

[...] preocupa-se com a saude e o desenvolvimento fisico das
criangas. Oferece indicacdoes sobre o modo de vida de mulheres
gravidas. Propde recomendagdes sobre o cuidado do recém-nascido,
a alimentagdo, a roupa do bebé e o regime de vida. (PINO;
MENDONZA, 2001, p. 64).

Ainda, para a Escola Materna, Comenius (PINO; MENDONZA, 2001) propde
desde ja os jogos simbdlicos, primeira mengao teodrica pedagdgica as brincadeiras,
como procedimentos que proporcionam as criangas, conhecimentos por meio das
relagdes e repeticdes. Devido a sua formacao religiosa, Comenius vé na educagéo a
base da reforma social. Estas concepgbes o tornaram, um importante teodrico na
educacao para todos, na mudanca da sociedade e na constru¢ao de um mundo melhor.

Em seguida, Oliveira (2008) cita que foi Rousseau (1712-1778), quem
ressaltou a importancia da crianga experimentar coisas e situagdes de acordo com
seu proprio ritmo e processo maturacional.

A pedagogia de Rousseau € a primeira que desmistifica a imagem da crianca
como homem em miniatura relacionando a infancia a um estado transitorio.
Proclama, portanto, a infancia como um direito da crianca. Em sua pedagogia,
procura educar conciliando as exigéncias do individuo e as da sociedade. “Estou a
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espera de que me mostrem esse prodigio, a fim de saber se é homem ou cidadao,
ou como se faz para ser ao mesmo tempo um e outro” (ROUSSEAU apud CABRAL,
1978, p. 16).

De acordo com Cabral (1978), Rousseau aponta que o homem
completamente isolado, selvagem, € um animal sem consciéncia de sua
individualidade, de sua liberdade, de sua felicidade. Permanece todo o tempo
ocupado em se alimentar e em fugir dos outros homens e animais. E somente
quando o acaso o leva a encontrar seus semelhantes que comega a se comparar
com eles e a sentir seu proprio valor como individuo, com valores morais e sociais.

Em seu livro Emilio ou da Educacgdo, Rousseau educara Emilio no isolamento
do campo, afastado de todo contato social que Ihe poderia ser nocivo. Sera para
Emilio um guia e um modelo, o Unico que ele pode tomar como referéncia; e, com
isso, ele aprendera a “inventar a ciéncia” e a raciocinar, submetendo-se mais
facilmente as leis da natureza do que a autoridade. Para ele, o educador deve
esperar, confiantemente, o desenvolvimento natural que ocorrerd na crianca e
intervir o menos possivel neste processo (PINO; MENDONZA, 2001, p. 65).
“Preparem de longe o reinado de sua liberdade e o emprego de suas forgas,
deixando a seu corpo o habito natural, colocando-a em condicdo de ser sempre
senhora de si mesma, e de fazer em tudo sua vontade assim que ela o demonstrar”
(CABRAL, 1978, p. 43).

As reflexdes de Rousseau sobre as relagdes entre pedagogia e sociedade se
mostram originais em relagdo a outros teoricos do passado, uma vez que relaciona
explicitamente um grande sentimento de amor pelas criangas, uma preocupagao e
compreensao com a educacgao destinada a elas até a idade adulta.

Esta proposta abriu caminho para as concepg¢des de Pestalozzi (1746-1827),
que defendia uma educagédo ao natural, sob um clima de disciplina estrita, mas
amorosa. Pestalozzi propunha, para as criangas, atividades musicais, artisticas, de
soletrar, de geografia, de aritmética e atividades de linguagem oral e de contato com
a natureza.

Pestalozzi foi um dos pioneiros da pedagogia moderna, influenciando
profundamente as correntes educacionais. Fundou escolas, cativava a todos para a
causa de uma educacgao que conciliava a educacao a um ponto social em um tempo
em que o ensino era privilégio exclusivo. Com o aporte de uma teoria cientifica e

uma metodologia de ensino elementar, Pestalozzi acreditava na possibilidade de um
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desenvolvimento fisico, intelectual e moral para todos, até ao ultimo dos pobres.
Para ele, somente por meio da educagéo seria possivel ao individuo desenvolver-se
para a natureza humana. (PINO; MENDONZA, 2001, p. 66).

A Educacao Infantil recebeu grande atencdo de Pestalozzi, assim como de
Rousseau. No entanto, de acordo com Pino e Mendonza (2001), Pestalozzi
considerava que a crianga ndo se desenvolveria espontaneamente, por si sé. Para
isto, deveria receber uma educacao adequada, tornando-se homem a partir de outro,
deixaria de lado suas raizes animais desenvolvendo altas capacidade e qualidades
morais. Assim, o pedagogo “realizou um trabalho experimental dedicado a formagéo
das criancas pequenas, de representagcdes da forma e da quantidade, e o
desenvolvimento de sua linguagem” (PINO; MENDONZA, 2001, p. 66).

Em um livro direcionado as maes, Pestalozzi propde que, desde cedo, a forca
fisica da crianga seja estimulada e o amor pelas pessoas. E que o mundo onde ela
vive e 0 habito do trabalho fossem apresentados desde muito cedo.

Nesta sequéncia, Froebel (1782-1852) fez avancar estas ideias propondo a
criacdo de kindergartens, onde as criangcas pequenas eram sementes que,
adubadas corretamente pelas jardineiras, desabrochariam em um clima de amor,
simpatia e encorajamento.

Sob a influéncia de uma Alemanha em revolucéo cultural, sob a auséncia da
mae, com solitarias experiéncias e reflexdes junto a natureza e o contato com
questbes pedagogicas — entre as quais Rousseau, Pestalozzi —, Friedrich Froebel
elaborou um arcabouco teorico pratico, superando as propostas pedagdégicas de seu
tempo e inspirando diversas outras. Nessa perspectiva, Kishimoto e Pinazza (2007,

p. 41) ressaltam que:

Os longos anos de observagdao dos fendbmenos do universo e as
incursbes em diferentes areas do conhecimento em busca de
explicacbes para a existéncia de todas as coisas conduziram o
filosofo a formulagdo de uma lei fundamental, que se tornou eixo de
seu pensamento pedagdégico: a unidade entre o homem, a natureza e
Deus, ou seja, a lei da conexao interna.

Por acreditar que o ser humano é composto pela soma do espirito e natureza,
entende que ha uma forca interna impulsionadora no processo de desenvolvimento.

Portanto, a evolugdo humana, para Froebel, é gradual e continua. Para este fil6sofo,
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a crianca é dotada de autoatividade, ou seja, a crianga pode se beneficiar em tudo o

que faz.

O desenvolvimento ocorre a medida que a criangca entra na plena
posse dos seus poderes e a sua natureza penetra na unidade da
vida que a rodeia. O desenvolvimento futuro € medido pelo mesmo
padrdo. O objetivo da educacao é realizado complementarmente na
crianca e no adulto. Baseado na concepg¢do de educacdo como
atividade e proporcionando-a pela atividade da prépria crianga, néo
h& conflito entre 0 que se diz e o que se pratica. (KISHIMOTO;
PINAZZA, 2007, p. 46).

Segundo Froebel, a crianca deve, ainda, beneficiar-se das relagbes com a
mae, 0 pai, 0s irmaos e toda a comunidade. A crianca, embora inocente, ndo sera
mais vista como um adulto em miniatura, mas como um ser que precisa ser cuidado
e educado (KISHIMOTO; PINAZZA, 2007).

Dentro dos pressupostos froebelianos, a brincadeira ocupa lugar de destaque,
considerada como a mais alta fase do desenvolvimento infantil. Assim, era vista
como uma atividade pura e tipica da vida humana. Por esta razdo, Froebel

valorizava os impulsos e a liberdade da crianga.

Brincar é a atividade mais pura, mais espiritual do homem neste
estagio, e, ao mesmo tempo, tipico da vida humana como um todo —
a vida natural interna escondida no homem e em todas as coisas. Ela
da, assim, alegria, liberdade, contentamento interno e descanso
externo, paz com o mundo. Ele assegura as fontes de tudo que é
bom. (FROEBEL, 1896, p. 55 apud KISHIMOTO; PINAZZA, 2007,
p. 49)

Froebel idealizou um curso para a formacédo de educadoras para a escola
maternal abrangendo maes, pais e comunidades, objetivando a formacédo das
criangas para a vida escolar. Em seu curso, exigia a compreensao e a relevancia do
brincar. Um sistema de educagéao que se inicia com os bebés sob os cuidados da
familia e que se segue na comunidade ou Kindergarten com o auxilio de materiais
diversos, os dons. (KISHIMOTO; PINAZZA, 2007).

Esta proposta de Froebel foi banida da Alemanha de 1840, em virtude de politica
educacional autoritaria do pais, mas, estendeu-se mundo afora. Ficou conhecida por
intermédio de exposicoes e livros em paises como Japao (1873), Estados Unidos
(1876), Bélgica (1880), Brasil (1883), entre outros (KISHIMOTO, 2002a).
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Nessa esteira de reflexdo, ressaltamos, ainda, Maria Montessori (1870-1952)
que, segundo Oliveira (2008), enfatizou o aspecto biolégico do crescimento e
desenvolvimento infantii com materiais adequados a exploragdo sensorial pelas
criancas e propds, além disso, uma diminuicdo do tamanho do mobiliario e

miniaturas de objetos domésticos a serem utilizados pelas criancas.

O pressuposto basico de sua pedagogia assenta-se na tese de que
entre as criancas deficientes e as normais existiia uma
correspondéncia de comportamentos, respostas que ocorreriam
apenas em momentos e ritmos diferentes, ou seja, nos deficientes o
ritmo e os tempos seriam mais lentos do que nas criangas normais,
mas ambas teriam a chance de atingir aprendizados e
desenvolvimento. (ANGOTTI, 2007, p. 101).

Valendo-se da experiéncia com estas criangas, Montessori em parceira com o
Instituto Romano de Beni Stanili, cria a Casa dei Bambini, de onde nasceu uma nova
pedagogia, sob influéncia do método experimental: a pedagogia cientifica. Para
Montessori, isto desenvolveria um olhar e procedimentos diferentes em situagcdes
educacionais.

Posteriormente a esta proposta, Montessori propée um método baseado no
desenvolvimento dos sentidos “[...] que guarda importante valor pedagégico e
cientifico, j& que o desenvolvimento dos sentidos precede o das atividades
superiores intelectuais, segundo seus créditos” (ANGOTTI, 2007, p. 105).

Sob esta perspectiva, as classes montessorianas eram montadas com
criangas de diferentes idades, com possibilidades de trabalho individual, garantindo
a liberdade e a autonomia. Durante a primeira infancia, nesta concepc¢édo, o
desenvolvimento fisico ocorre paralelo ao desenvolvimento psiquico e sensorial, por
isso, deve haver auxilio durante este desenvolvimento natural da crianca. Para este
método, a observagdo da crianca corresponde a necessidade de entendé-la e
compreender seu desenvolvimento, atentando-se para suas necessidades e
interesses, esperando que ela seja como um pequeno explorador do mundo ao
redor. Dessa forma, Angotti (2007, p. 106) ressalta que:

A crianga, segundo Montessori, € 0 ser que reserva em si mesmo as
melhores potencialidades, as quais precisam ser despertadas para
melhor desenvolvimento da pessoa. Os ideais educacionais da
pedagogia cientifica residem no crédito de que educar é permitir a
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livre expressdo do ser, é liberar seu potencial para que ele se
autodesenvolva.

Além de considerar a crianca como um pequeno explorador do mundo,
Montessori acredita que ela seja portadora de periodos sensiveis inerentes a
momentos especificos no processo de desenvolvimento e que precisam ser
atendidos de forma a desenvolvé-los.

Montessori, segundo Angotti (2007), identificou estes periodos por meio de
observacbes das transformagdes morfolégicas das criancas e, com isso,
estabeleceu a necessidade de melhores condicbes materiais e de ambiente de
trabalho para o educador contribuir com o desenvolvimento da crianga. O que exigia
certa preocupacao com a organizagao do ambiente e o preparo dos materiais para o
desfrute das criancas de forma autbnoma e de responsabilidade, de acordo com
suas escolhas ao explorar o mundo ao seu redor.

Na pedagogia Montessoriana, € exigido que a educadora adentre ao mundo
das criancas, envolva-se ao maximo e intervenha discretamente durante as
atividades. Dentro desta modalidade de ensino, a educadora toma participagcao ativa
junto as criancas tornando-se uma unica composi¢cdo com o0 ambiente e materiais.
Angotti (2007) busca deixar claro que, para Montessori, 0s materiais deveriam ser
usados de modo educativo, ja que brinquedos e jogos eram vistos como elementos
para atividades ociosas.

Como pode ser compreendido, o desenvolvimento e o aprendizado de
criangas pequenas tém sido tema de estudos ha séculos e, durante todo este tempo,
foram produzidas grandes conquistas em direcdo a compreensao deste objetivo. Os
pesquisadores da educacdo para a infancia aqui destacados foram determinantes
para os avanc¢os nos modelos pedagogicos durante a historia.

Nos tépicos seguintes veremos que, também sob uma forte influéncia
historica, como na Europa, de valorizagao da crianca e da introdugdo da mulher no
mercado de trabalho durante o inicio da industrializagdo, surgem, no Brasil,

instituicdes destinadas ao cuidado e a educacao de criangas.

2.3 As Creches no Brasil: um breve panorama



27

No Brasil, o surgimento das creches n&o foi diferente dos modelos europeus
(LEITE FILHO, 2008). A educacao destinada a crianga foi historicamente construida,
por um lado, para as criangas burguesas e, por outro, para salvar as criangas que

nao poderiam ser cuidadas pelas proprias maes.

Durante todo o periodo colonial, predominou a assisténcia social a
infancia de natureza filantropica, religiosa, médica e higienista, na
forma de mdltiplos asilos infantis (6rfaos, abandonados, doentes,
pobres entre outros) e, no fim do século passado, [...]. (KISHIMOTO,
2002a, p. 45).

Kishimoto (2002a) ao abordar a realidade da infancia no Brasil colénia e dos
diversos modelos institucionais como creches, asilos e internatos constituidos para
atender criancas que apresentavam caréncias diversas, pontua que a histéria do
Jardim de Infancia, no Brasil, inicia-se em 1875, ocasiao em que Joaquim Menezes
Vieira e sua esposa, D. Carlota, inauguram uma instituicio com o objetivo de
atender criangas entre 5 e 7 anos. Segundo a Gazeta de Noticias, esta instituicéo foi
identificada como Jardim de Infancia, ja que se justificava como necessaria para o
desenvolvimento intelectual ou fase preparatoria para o primario, mas, por vezes, foi
confundida com asilo infantil, caracterizada como instituicdo de caridade. De acordo
com Kishimoto (2002a), esta confusdo terminolégica deve-se a falta de
discernimento sobre os objetivos das referidas instituicdes, firmada por veiculos de
comunicagdo e em discursos politicos da época. Ainda, para alguns, jardim de
infancia e salas de asilo referiam-se a um mesmo tipo de instituicao.

De acordo com Kuhlmann Jr. (2007), existe uma grande diversidade de
opinides acerca dos temas e das causas que teriam influenciado o surgimento das
primeiras instituicbes destinadas as criancas brasileiras. Segundo este autor, o
surgimento das instituicbes pré-escolares — creches, escolas maternais e jardins de
infancia — corresponde ao resultado da interacdo entre o tempo histérico e suas
influéncias com o periodo de elaboracdo de uma proposta educacional com
caracteristicas predominantemente assistencialistas.

Kuhlmann Jr. (2007) destaca, ainda, que, por volta de 1899, ocorreram dois
fatos que permitem considerar este ano como marco inicial do surgimento das
primeiras propostas de instituicdes pré-escolares no Brasil — a fundacao do Instituto
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de Protecédo e Assisténcia a Infancia no Rio de Janeiro e a inauguragao da creche da
Companhia de Fiagéo e Tecidos Corcovado, também no Rio de Janeiro. Entretanto,
ainda segundo este autor, anteriormente ao referido ano, ocorreram algumas
manifestacdes que contribuiram para a fundacdo destas instituicbes. Em 1879, é
langado, no Rio, o jornal A Mai de Familia, direcionado as maes burguesas. Seu
redator era um médico especialista em moléstias de criangas. Suas primeiras
publicagcdes faziam referéncias a creche.

Em 1883, houve a tentativa, em vao, de se realizar um congresso sobre
instrucéo, que, por fim, resultou na Exposicdo Pedagogica do Rio de Janeiro e em
publicacdo de textos elaborados para o congresso. Em uma anadlise destes textos,
Kuhlmann Jr. (2007) constata a intencéo de seus autores de discutir a educacéao pré-
escolar e os interesses privados. A utilizacdo do termo pedagégico era uma
estratégia mercadolégica para atrair familias com alto poder aquisitivo para os
Jardins de Infancia, diferentemente dos asilos e creches direcionados as criangas
pobres. A esta altura, os kindergartens de Froebel ainda eram instituicdes fora do
alcance das classes populares, na Austria e na Alemanha.

Com a aproximacao do fim do Império (1889), o grande descaso com a
educacao publica recaia, também, sobre a criacdo e a expansao de Jardins de
Infancia. Com o inicio da Republica (1889 a 1930), o quadro também néo se
modifica muito. Kishimoto (2002a) chama a ateng¢éo para os protagonistas da época
que nao consideravam funcdo do Estado “desmamar criangas” com “diversdes
pedagdgicas”. Para eles, a crianga constituia-se, apenas, como um ser que
necessitava de cuidados maternos e, desprender tanto dinheiro para construir
instituicdes para educa-la seria um desperdicio financeiro ja que este seria o papel
da mae. Ja para criancas abandonadas ou 6rfas eram resguardadas a atencao das
organizagbes humanitarias e as intervengbes do Estado no sentido do cuidado
médico, nutritivo e higiénico, caracterizando, historicamente, o atendimento voltado
as criangas pobres como um atendimento assistencialista.

Foi neste periodo, entretanto, que houve a criacdo do primeiro Jardim de
Infancia estadual, decorrente de um projeto politico dos burgueses do café. Seu
redator, Francisco Rangel, propagandista e fundador do jornal O Estado de S. Paulo,

entende a educacao como instrumento de mudanca social. Em 1890, pensando no
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papel dos professores nesta mudancga social, elabora um projeto de reforma da

Escola Normal e cria as escolas-modelos. Dessa forma, Kishimoto (2002a) ressalta:

A finalidade basica das escolas-modelos ou classes primarias anexas
a Escola Normal é o aperfeicoamento docente por meio do estagio
de normalistas e, com isso, desenvolver um padréo de ensino para
nortear as escolas oficiais. Nesse projeto ja se encontra, em sua
base, o kindergarten, para criangas de quatro a seis anos,
fundamentado nas diretrizes de Pestalozzi e Froebel. (KISHIMOTO,
2002a, p. 54).

Contudo, é na publicacdao do Decreto de Gabriel Prestes Bernardinho de
Campos e Alfredo Pujol, em 2 de mar¢co de 1896, que o Jardim de Infancia ganha
legitimidade. Porém, sua funcéo é, ainda, a de preparar as criangas para o proximo
nivel escolar como, por exemplo, no anexo da Escola Caetano de Campos; e
serviria, também, como espacgo para estagios de formacao docente. Mesmo com as
criticas de Menezes Vieira em 1883 sobre a inadequacgao de algumas indicacdes de
Fréebel, como por exemplo, o0 abuso das abstracdes cientificas para a crianca, suas
praticas evidenciam os dons e as ocupagdes similares as experiéncias americanas,
trazidas para o Brasil por protestantes.

Outros criticos, como Macedo Soares, também consideraram a metodologia
froebeliana responsavel por uma escola sem conteudo, considerando ser o Jardim
de Infancia a faixa etaria que mais sofreu com esta influéncia.

Ainda de acordo com Kishimoto (2002a), a proxima influéncia seria do
americano Jonh Dewey. Para este autor, a crianga deveria ser preparada para a vida
social por meio do jogo simbdlico que representava a vida em familia e na
comunidade. Assim, ha consideravel mudanca nos objetivos do Jardim de Infancia,
esta fase deixaria, entdo, de ser preparatéria para a escola e passaria a ser uma
fase de preparacao para a vida em sociedade.

Sob esta influéncia, Alice Meirelles Reis inicia uma reforma pedagogica
qualitativa no jardim de infancia por meio do aprender fazendo, com destaque no
“faz-de-conta, materiais de construcdo de grandes dimensdes, brincadeiras motoras,
com agua, com animais, a elaboracao de projetos na forma de centros de interesse,
entre outros” (KISHIMOTO, 2002a, p. 55).

Porém, mesmo com estas inovagoes, houve pouca expansao dos Jardins de
Infancia. Durante os primeiros anos da Republica, apenas em Sao Paulo havia duas



30

instituicdes, o anexo da Escola Normal de Caetano de Campos e o Duque de
Caxias. No inicio da década de 1930, as pré-escolas que surgiriam teriam um
modelo escolarizante. Assim, de acordo com Kishimoto (2002a), o “longo periodo de
marginalizagdo da Educagado Infantil’, constitui-se com a grande diversidade de
instituicbes que surgiram com o objetivo de cuidar e, posteriormente, ao longo do
tempo, também educar criangas.

Novas necessidades surgem e se modificam através dos tempos de acordo
com transformacgdes de ordem social e econémica. O nascimento das instituicdes
voltadas a crianga no Brasil € influenciado por processos de industrializacdo do pais
e do mundo. Como indica Nosella (2002), seu surgimento e expansao, foram
influenciados pela industrializacdo, urbanizacdo e atendimento as maes
trabalhadoras. A expansao deste tipo de instituicido neste periodo foi possibilitada
pelos diversos mantenedores, entre 0s quais se destacam: a igreja, as empresas
filantropicas e 6rgaos de assisténcia social.

A grande industrializacdo, a urbanizacdo e o avango tecnolégico que
marcaram o final do século XIX trouxeram uma vasta expansao das relacdes
internacionais, levando a instituicdo de Educacao Infantil a varios outros paises.
Consequentemente, durante a Revolugédo Industrial, verificou-se o inicio de uma
nova fungcédo social da mulher aliada a nova concepcdo de criangas como seres
frageis, com caracteristicas e necessidades peculiares que precisariam de cuidados
especiais.

Este tipo de instituicdo caracterizava-se, desde ja, como um “mal necessario”,
destinado a cuidar de criangcas enquanto suas maes estivessem nas fabricas,
trabalhando. Assim, Oliveira et al. (2005, p. 18) apontam que:

[...], a implantacdo da industrializagdo no pais, na segunda metade
do século passado, provocou a necessidade de incorporar grande
nuamero de mulheres casadas ou solteiras ao trabalho nas fabricas.
As que eram maes tiveram, entdo, que enfrentar o problema do
cuidado a seus filhos. Cada uma delas dava uma solugdo ao
problema, muitas vezes pagando vizinhas para “olhar” seus filhos.

Por esta razdo, a implantagdo das instituicdes para criangas neste periodo
esteve ligada as modificagdes sociais da mulher na sociedade industrializada e sua
repercussao em ambito familiar. As personagens — que no cenario social atuam com o

cuidado e a educacéao de criancas em seus lares — seriam as mesmas a atuarem nos
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asilos e nas instituicbes de Educacao Infantil criadas no inicio do século, com este
mesmo objetivo de cuidar e educar, ou seja, fung¢des historicamente construidas,
baseadas na versao masculina do trabalho da mulher. Exatamente por n&o ser a mée,
essas profissionais caracterizam-se como personagens secundarias na vida das
criangas, portanto, sdo as que cuidam com carinho, paciéncia, bondade e amor,
evitando a todo custo que as criangas néo sintam falta de seu lar durante sua estadia
na creche.

Esta identificacdo do género feminino provém de diversos fatos, como, por
exemplo, da maternagem e dos afazeres domésticos que sao aprendidos em casa.
Assim, qualquer mulher estaria apta a trabalhar com criangas.

Ainda de acordo com Sayao (2010), essa identificacdo gerada quanto ao
género, favoreceu, também, a ma formacao das mulheres designadas a este oficio.
Ja que, inicialmente, para a funcdo assistencialista das primeiras instituicées
destinadas ao objetivo de resguardar, proteger criangas pobres ou cuidar de filhos
de operérias, ndao era exigido qualquer tipo de formacéo. Esta funcdo da mulher
trabalhadora nestas instituicoes, identificada com seus afazeres domésticos, trilharia
um caminho de décadas, pelo qual cada vez mais o género feminino se afirmaria
como o mais preparado e especifico para exercer o cargo. Justamente porque as
funcbes educativas em uma instituicdo infantil assemelham-se muito aos afazeres
domésticos, tais como: alimentar, dar banho, trocar fraldas, manter contatos
corporais constantes, comunicar-se, promover estimulos, etc.

Para Arce (2001), a ambiguidade entre 0 que € ciéncia e o que € doméstico,
no cotidiano de instituicbes de Educacao Infantil é reforcada na utilizagdo entre
termos como “professora” e “tia”. O que configura a escassa definicdo da imagem e
do trabalho da profissional que atua nessa area. Com isso, a ma qualidade do
atendimento nas instituicbes de Educacgéo Infantil apresenta uma relagdo muito
estreita com os esteredtipos criados através dos tempos para esta funcdo. Inseridas
recentemente na educagao brasileira, a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB), Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), as educadoras de
creche carregam este estere6tipo marcante na representatividade social. Esse fato
foi construido, historicamente, por exercerem um trabalho com caracteristicas
domeésticas e de cuidados com os filhos ligados ao sexo feminino.

Sob a mesma ética, Kramer (2002) e Santos (2005) ressaltam que as

atividades desenvolvidas pela profissional de Educacao Infantil estdo relacionadas
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ao papel desempenhado historicamente pela mulher. Estas atividades reproduzem
situac6es com caracteristicas domésticas e de cuidado com a crianca. Justamente
por estas semelhancas, entende-se que o trabalho desta profissional ndo necessita
de qualificacdo e que, por isso, tem pouca valorizacdo, camuflando condi¢cdes
precarias de trabalho, desmobilizando as profissionais do ramo quanto a
reivindicagOes salariais e trabalhistas.

E somente no final do século XIX que ha mencgdes sobre creche como um
espaco institucional complementar ou substituto da familia. O intuito dessa
instituicdo era o de atender criangas pobres e evitar que estas ficassem nas ruas,
em troca de abrigo, comida e roupa. As creches surgem, entdo, como substitutas da
Roda dos Expostos, existentes no pais desde o século XVII e, mais tarde, o Jardim
de Infancia de carater privado que, diferentemente da creche, atendia criangas
abastadas usando o termo “pedagdgico”, pois, além de cuidar, educavam as
criangas que atendiam. De acordo com Kishimoto (1999 apud MONTENEGRO,
2001), é durante esta época que se instaura a falsa dicotomia entre cuidar e educar.

Um aspecto a destacar € que muitas outras creches surgiram no pais como
instituicbes emergenciais de carater assistencialista que evidenciavam a
insuficiéncia de recursos e a ma qualidade do atendimento das criangcas pobres. A
esse respeito, Rosemberg (1989) elucida que as denominacdes utilizadas para
identificar estas instituicbes variaram muito, por exemplo: creche domiciliar, mae
crecheira, creche familiar e lar vicinal. Todas estas denominagdes referem-se a uma
casa, onde, mediante um pagamento, uma mulher tomava conta dos filhos de outras
familias cujos pais trabalhavam fora.

Este tipo de solucdo popular foi adotado pelas politicas governamentais com
um obijetivo diverso daquele que existia no ambito das organizacdes populares. O
barateamento dos custos, como a utilizacdo dos espacos ja existentes, o emprego
do pessoal local, de equipamentos e materiais improvisados, foram justificados pela
“valorizacdo” da participagdo da comunidade e da descentralizagdao do poder
(CAMPOS, 1989, p. 16).

Arce (2001) destaca que esta utilizacdo de espacos ociosos e/ou cedidos por
outros tipos de instituicdes e o trabalho voluntario, caracterizando ainda mais a nao
profissionalizacdo desta funcédo, sao fatores que marcaram profundamente a

Educacéo Infantil brasileira nas décadas de 70 e 80.
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O atendimento de baixa qualidade, destinado as criancas das camadas
menos favorecidas ficou ainda mais evidente com o vinculo destas instituicdes com
as Secretarias da Assisténcia Social e ndo a Educagédo. O que cristalizava ainda
mais a razdo de assisténcia e nao-educativa destas instituicoes. Consolidando o
preconceito e o atendimento compensatério, ja que contribuiria para que as criangas
nao ficassem nas ruas.

Santos (2005) ressalta que esta realidade viria a se (re)configurar com a
promulgacao da Constituicao Brasileira em 1988, que formalizou legalmente o direito
a creche aos filhos de pais trabalhadores. J& a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB 93/94) transferiu a Educacao Infantil da Secretaria de
Assisténcia para a Secretaria de Educacao entendendo-a como etapa da Educacéao
Basica.

Para Kuhlmann Jr. (2007), com esta mudanca de vinculo administrativo,
houve uma grande transposicdo de uma barreira sustentadora da concepcgao
assistencialista. No decorrer dos tempos, esta concepcao passaria a ser
secundarizada, pois o educar seria o foco das instituicées voltadas para a infancia, e
a creche seria uma extensao das finalidades da familia.

Entendendo que o estigma assistencialista das creches teria que ser extinto e,
mesmo sem a devida formagéo, conferiu-se uma grande valorizagao sobre as acdes
voltadas somente para o ato de educar. Por este motivo, houve uma tentativa de
acabar com uma falsa dicotomia instaurada entre o cuidar e o educar, pela nao

compreensao da relacgao intrinseca entre estes dois pontos.

Ou seja, que os cuidados fossem prestados de qualquer maneira,
porque o0 que importaria era o educacional, considerado atividade
nobre em oposigao as tarefas desagradaveis como trocar as fraldas
dos bebés, ou qualquer outro tipo de cuidado. Além disso, se
projetou para a Educacao Infantil um modelo escolarizante, como se
nos bergarios precisasse haver lousas ou ambientes alfabetizadores.
Renovou-se, assim, o modelo de prestar uma educacao de baixa
qualidade, seja nos cuidados, seja na educagcdo dada as criangas
pobres. (KUHLMANN JR., 2007, p. 188).

Kishimoto (2002a) e Haddad (2006) opdem-se ao modelo escolarizante
quando este ultrapassa a mediacdo de conhecimento entre educador e crianga, pois
a adocao deste modelo em creche e pré-escola demonstra-se inadequada para esta
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faixa etaria. A educagédo deve, portanto, superar esta tendéncia que prevalece até
hoje nas escolas infantis.

Por isso, na atuagdo do dia a dia das profissionais responsaveis pelas
criancas, o0 cuidar e o educar precisam ser pontos muito claros em suas agdes.
Lembrando que esses dois pontos sdo complementares em uma instituicdo de
Educacéo Infantil e um n&o deve sobrepor o outro.

Kuhlmann Jr. (2007, p. 188) revela, ainda, que “a polarizagdo entre
assistencial e educacional op6e a fung¢do de guarda e protegao a fungéo educativa,
como se ambas fossem incompativeis, ou seja, uma excluindo a outra”. O que a
observagdo dessas instituicdes deixa claro € que o ato de cuidar e o de educar
correspondem a acbes que ocorrem em conjunto, mesmo que inconscientemente
por parte das responsaveis, e que sdo tarefas indivisiveis. Quando se trata da
educacao da crianca, ndo existe cuidado sem educacao e nio existe educacao sem
cuidados. “Qualquer mae que procure uma creche ou pré-escola para educar seu
filho, também ira buscar se assegurar de que la ele estara guardado e protegido”
(KUHLMANN JR., 2007, p. 188).

Faria (2005, p. 75) reforca que a instituicdo deve ser “...] um ambiente
educativo que contemple a indissociabilidade do cuidado/educacédo das criangas
pequenas”. A autora também explicita que somente com intencionalidades
educativas é que poderemos superar resquicios como a assisténcia/escolarizacao e
promover a construgdo daquilo que os italianos chamam de “cultura da infancia”
(2005, p. 76-78).

Corroboramos com Cerisara (1999) e Haddad (2006), ao apontarem que esta
dicotomia é falsa. A relacdo entre o cuidar e o educar sempre esteve presente no
cotidiano das instituicbes de resguardo e protecdo da crianca. Quem educa esta
cuidando e quem cuida esta educando, seja por meio de praticas educativas dirigidas
(momentos individuais ou coletivos dos atendidos, hora do banho ou da alimentagéo),
seja por meio de maus tratos, exclusao, violéncia fisica ou verbal. A necessidade esta
na qualidade desta relagdo de cuidado e educagédo da crianga € como esta sendo
realizado este atendimento. Uma qualidade que apenas sera possivel quando
superarmos marcas histéricas do assistencialismo, da escolarizacdo e da formacéao
dos/das profissionais que atuam com criangas pequenas.

Em seu ponto de vista, Haddad (2006) expde que o perfil profissional

desejado para esta qualidade no atendimento ndo deve ser de um modelo escolar
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cujo principal objetivo seja o ensino de disciplinas. A autora também salienta que o
atendimento na Educacéo Infantil ndo pode pautar-se no modelo de mae-substituta
que apenas cuida das criangas enquanto seus pais estao fora.

Desde seu nascimento ao seu ingresso no ensino fundamental, a crianca
deve ser atendida nas diversas instituicbes denominadas infantis, por uma proposta
organizada, que favorega um processo global e continuo de desenvolvimento e
emancipacao social. Para que isto acontega, é preciso que muito ainda seja feito em
relacéo a educacao da crianca pequena. Nesse sentido, Kishimoto (2002) ilustra que:

Pensar em rotinas que contemplem momentos individuais, em grupo,
que valorizem ora a acao livre e deliberada da criangca ora a
orientagdo do profissional, que incluam diversos espacos internos,
externos, que valorizem o contato com mudltiplos personagens da
propria instituicdo, da familia e da comunidade, sdo metas que
devem merecer a atengédo daqueles que pensam em integrar o cuidar
e o0 educar. (KISHIMOTO, 2002a, p. 62).

Para que esses momentos sejam resguardados como um direito e uma
necessidade para o desenvolvimento infantil, & preciso investir, primeiramente, em
formacédo de qualidade para professores, inicial e continuada. Integrar o educar e o
cuidar no atendimento em instituicbes de Educacéao Infantil requer profissionais que
possam refletir sobre suas agdes. Assim, estes serdo capazes de pensar, discutir e
elaborar uma proposta pedagdgica que contribua, efetivamente, para o
desenvolvimento das criancas que atendem.

Faz-se igualmente necessario estabelecer uma parceria concreta de
interesses entre educadores, gestores, poder executivo municipal, familias e
comunidades, para que os objetivos educacionais sejam cumpridos e executados
com qualidade e, também, como determinam leis e documentos federais.

Kishimoto (2002a, p. 63) acrescenta outra sugestdo que ultrapassa portdes e

muros das instituicoes:

Integrar o cuidar e educar significa, na dimensao da crianca de zero
a seis anos, responsabilizar-se pelas escolas, creches, hospitais,
agentes de saude, urbanizagédo, areas de lazer, servigos publicos
essenciais como agua, luz, moradia, entre outros, oferecendo
qualidade nesses servigos. E nesse microcosmo, nesse contexto
social e cultural que a crianga se desenvolve e se educa.
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De acordo com a referida autora, a crianga ndo se desenvolve apenas dentro
de portdes e muros institucionais, pois desfruta de outros momentos fora das
creches e pré-escolas; ou seja, outra parcela do seu tempo a criangca passa em
contato com seus familiares e com a sua propria comunidade. Portanto, para
corresponder com as expectativas de desenvolvimento pleno de nossas criangas, a
qualidade da relagao entre o cuidar e o educar deve ser um dever social de todos 0s
envolvidos com elas.

Nao existe um processo de educacdao sem cuidar fisica e afetivamente de
nossas criancas. Nao é possivel contribuir com o desenvolvimento da crianca sem
uma situacao de interagdo entre a mesma e o educador. Interacdo esta que deve
favorecer, entre outros aspectos, situacées de convivio social entre os pares, que
amplie suas capacidades de conceituacdo do mundo e das diferentes linguagens,
por meio da experimentagcado, da reflexdo, da construcdo de objetos e brinquedos,
durante as brincadeiras. Sao praticas educativas como estas que devem estar
presentes no cotidiano das creches e pré-escolas, a fim de que realmente ajudemos
nossas criancas a atingirem niveis satisfatérios de desenvolvimento. Fica claro,
entdo, que o cuidar esta atrelado ao educar e vice-versa e que propostas
educacionais dirigidas as criangcas ndo sao frutos de uma nova pedagogia ou da
contemporaneidade.

A relacdo entre o cuidar e o educar, na visdao de Kuhlmann Jr. (2005),
Kishimoto, (2002a), Faria, (2005), Haddad, (2006), demonstra-se indissociavel em
um ambiente de Educacao Infantil. Houve e ainda ha, através dos tempos, diversas
tentativas de superagdo desta falsa dicotomia por meio de documentos, leis e
discussdes. No entanto, o que ainda prevalece fundamentado é o seu papel social
junto as familias pobres e, com isso, seu principal objetivo. A esse respeito
Kuhlmann Jr. (2005, p. 53) destaca:

A polaridade entre assisténcia e educagao, representando o mal e o
bem, como em um conto de fadas, permite as propostas inaugurar o
novo e implantar o pedagoégico ou o educacional, nos textos,
enquanto a realidade institucional permanece intocada nas questdes
que efetivamente discriminam a populagéo pobre.

Vale salientar que essa condi¢ao social das creches é histérica e o anseio de
atingir educacionalmente as criancas atendidas também ndo é algo recente.
Kuhlmann Jr. (2007), valendo-se de um estudo histérico, cita alguns exemplos que
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reforcam esta ideia. Em um relatério ao imperador francés, em 1885, ja havia
declaracdes sobre salas de asilos que contemplavam principios de instrucao religiosa,
de leitura, escrita, calculo e desenho, ao alcance das criangas. Um regimento
parisiense de 1895 testemunhava diferentes cuidados direcionados as criangas, em
que diversas prescricdes mostravam um real interesse aos cuidados fisicos e afetivos,
o respeito ao ritmo do desenvolvimento psicomotor, aos sentimentos, tanto quanto o
reconhecimento das necessidades infantis de brincar, de estabelecer contato e de
divertimento.

Haja vista que o objetivo em creches ou asilos, assim chamados em épocas
remotas, possuia certo cunho educacional destinado a populagdo mais pobre, esses
espacos se configuraram, entdo, como instituicdbes destinadas a uma educacéo
especifica para esse setor social da populacao, dirigida a submissao ndo s6 das
familias, mas também das criancas. Uma educagdo mais moral do que intelectual, o
gue assegurava sua baixa posi¢cdo na sociedade sem condicbes de pensarem em
suas realidades. Essa educacao pobre para pobres, oferecida nestas instituicoes,
portanto, nao resguardaria o direito da crianca e da familia ao pleno
desenvolvimento social.

Este quadro, com o passar do tempo, viria a se reconfigurar, ap6s anos de
lutas, estudos e pesquisas, com publica¢des federais normativas e mandatarias que
colocariam a Educacao Infanti em outros patamares. No proximo tépico,
destacaremos algumas publicacdes federais que contribuiram e contribuem para a
efetivacao e a qualidade da Educacgao Infantil no pais e o que trazem em relagéo as
brincadeiras, foco desta pesquisa.

2.4 A Educacao Infantil e as Politicas Publicas

De acordo com Kishimoto (2002a), a representatividade da Educacao Infantil
na Constituicio Federal, também passou por diversas transformacdes. A
Constituicdo de 1891 nada mencionou sobre esta modalidade educacional,
permanecendo omissa. Ja a Constituicao de 1946, utiliza o termo amparo e
assisténcia ao referir-se ao atendimento infantil. A Constituicdo de 1973 remete-se

apenas aos cuidados especiais.
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A “Constituicdo Federal” de 1988 (BRASIL, 1988), como mencionado, é o
primeiro documento a destacar a Educacao Infantil em creches e pré-escolas como
um direito da crianga. Em seu artigo 250, destaca a educagéo como direito de todos
e dever do Estado e da familia, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, sua
cidadania e qualificacdo para o trabalho. No artigo 208, estipula a efetivacdo do
dever do Estado com a educagdo na garantia de atendimento em creche e pré-
escola para criancas de 0 a 6 anos de idade.

O “Estatuto da Crianga e do Adolescente” (ECA), Lei n® 8.069, promulgado
em 13 de julho de 1990, criado a partir de grande mobilizacdo popular, estabelece
direitos das criancas até 12 anos de idade incompletos e adolescentes entre 12 e 18
anos de idade. No inciso IV do artigo 54, este estatuto garante atendimento em
creches e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de idade.

A “Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional” (LDB), Lei n® 9.394
(BRASIL, 1996), promulgada no dia 20 de dezembro de 1996, teve como base a
Constituicao de 1988. Apds sete anos de tramitacdo no Congresso, constitui a
Educacgéo Infantil, antes vinculada a Secretaria da Assisténcia Social, como etapa da
Educacao Basica (art. 21, inciso |) e estabelece sua finalidade — "o desenvolvimento
integral da crianga até os seis anos de idade" (Art. 29%) — por meio da educagéo e do
cuidado, agora direitos da criancga.

Este atendimento, de incumbéncia do municipio, sera ofertado gratuitamente
em creches, agora denominadas Centros de Educacgéao Infantil (CEls), "para criancas
de até trés anos de idade" e em "pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos
de idade", ambas consideradas como instituicdes de Educacao Infantil, diferenciadas
apenas pela faixa etaria das criangcas. Apesar de ndo ser considerada obrigatéria, é
um direito da crianca ter acesso e um dever do Estado oferecer este servigo. “Ou
seja, todas as familias que optarem por partilhar com o Estado a educacdo e o
cuidado de seus filhos, deverdo ser contempladas com vagas em creches e pré-
escolas publicas” (CERISARA, 2002, p. 328).

Quanto a formagao dos professores atuantes nestes centros, o texto da LDB,

em seu artigo 62, estabelece:

A formacéao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagao plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacao minima para o exercicio do magistério, na educagao infantil
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e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996).

Para que todos os professores envolvidos com a Educacao Infantil tivessem
formacao de nivel superior completo ou, no minimo, em andamento, foi estipulado
um prazo até o ano de 2007 para se alcancar essa meta.

Ap6s um estudo lancado pelo Ministério da Educacdo e do Desporto ter
revelado grande desigualdade de condi¢des de atendimento na Educagéo Infantil no
pais, o governo Fernando Henrique Cardoso, publica, em 1998, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil (RCNEI). Organizado em trés volumes
e, diferentemente dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) e das DCNs
(Diretrizes Curriculares Nacionais) que sao mandatorias, este documento apresenta
um conjunto de referéncias e orientacdes pedagogicas que objetivam contribuir com
praticas educativas de qualidade e, assim, promover e ampliar a formacao cidada
das criangas no pais.

E no primeiro volume que podemos encontrar o eixo “brincar’ e, por preceder
o langamento de sua versdo preliminar “O Brincar”, destacado anteriormente,
apresenta a mesma concepc¢ao desta atividade. Neste documento, a brincadeira é
entendida como uma forma de linguagem infantil ligada aquilo que € o “ndo-brincar”.
Por ocorrer no plano da imaginacdo da crianca, pressupde-se que ela tenha o
dominio da linguagem simbdlica, ou seja, que a crianga consiga diferenciar a
brincadeira e a realidade que lhe forneceu conteudo para as brincadeiras. Portanto,
para brincar, as criancas apropriam-se de elementos da realidade circundante e
atribuem novos significados por meio de sua imaginacgao.

O papel que a crianga assume em sua brincadeira é o seu principal indicador
de como brincar. Ao assumir papéis durante as suas brincadeiras, dentro de certa
independéncia, a crianga assume as acdes e as caracteristicas do papel
desempenhado e, neste exercicio, interioriza os mais diversos modelos de adultos,
experimenta o mundo, compreende as pessoas, seus sentimentos e 0s mais
diversificados conhecimentos. O documento destaca categorias de experiéncias
diferenciadas pelo uso de materiais ou de recursos que incluem:

[...] o movimento e as mudancas da percepg¢do resultantes
essencialmente da mobilidade fisica das criangas; a relagdo com os
objetos e suas propriedades fisicas assim como a combinagao e
associacao entre eles; a linguagem oral e gestual que oferecem
varios niveis de organizagcdo a serem utilizados para brincar; os
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conteudos sociais, como papéis, situacdes, valores e atitudes que se
referem a forma como o universo social se constroi; e, finalmente, os
limites definidos pelas regras, constituindo-se em um recurso
fundamental para brincar. (BRASIL, 1998, p. 28).

Estas dimensbes denominadas como categorias de experiéncia pelo RCNEI,
tal qual sua versao preliminar, podem ser agrupadas em trés modalidades basicas:
brincar de faz-de-conta ou com papéis, considerada como atividade fundamental da
qual se originam o brincar com materiais de construcao e brincar com regras.

O RCNEI (BRASIL, 1998) destaca, ainda, a figura do professor na instituicéo
de Educacéao Infantil, como aquele que estrutura o campo das brincadeiras na vida
para as criangas oferecendo objetos, fantasias, brinquedos ou jogos. E ele que
delimita e arranja os espagos e o tempo para brincar. E ainda funcdo do professor,
organizar situagdes, pelas quais as brincadeiras constituam-se em um campo para
que as criancas possam escolher o tema, os papéis, os objetos e os companheiros
espontaneamente para brincar.

Por fim, o documento ressalta que, durante a brincadeira, o professor pode
observar o0s avangos de desenvolvimento das criangas em conjunto,
individualmente, sua linguagem, seus recursos afetivos e emocionais. Para isso, o
professor precisa ter consciéncia de que no momento da brincadeira as criangas
recriam e estabilizam o seu conhecimento de mundo de forma espontanea e
imaginativa. Contudo, o educador ndao pode confundir as situacées em que se
objetiva determinados aprendizados relativos a conceitos explicitos com aquelas em
que os conhecimentos sdo experimentados pelas criancas de maneira espontanea e
sem objetivos. Conforme este documento é aceitdvel como atividade didatica a
utilizac&o dos jogos, especialmente 0s jogos com regras.

Um documento preliminar do Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil, intitulado O Brincar, trouxe esta atividade como fundamental para a crianca.
Porém, esta publicacdo néo teve grande divulgacdo por parte do Ministério da
Educacgéo e também nao foi incorporada ao RCNEL.

Para este documento, o brincar é entendido como uma linguagem, uma vez
gue permite a expressdo e comunicagdo, contribui para o desenvolvimento da

atencdo, a imitacdo, a memodria, a imaginacdo; e colabora, ainda, para a
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socializacao, por meio da interacédo e da utilizacdo e experiéncia de regras e papéis
sociais durante as brincadeiras.

A concepcao defendida pelo documento aqui analisado considera o brincar
como uma atividade que proporciona a crianga condi¢cdes para que ela atue valendo-
se de um nivel potencial de desenvolvimento, elaborando de forma singular os

préprios conhecimentos.

Ao brincar a crianga busca imitar, imaginar, representar e comunicar
de uma forma especifica que uma coisa pode ser outra, que uma
pessoa pode ser um personagem, que uma crianga pode ser um
objeto ou um animal, que um lugar faz-de-conta que € outro. O
brincar €, assim, o espaco no qual se pode observar a coordenacao
das experiéncias prévias das criancas, através da ativacdo da
memoria, e aquilo que os objetos manipulados sugerem ou provocam
no momento presente. (BRASIL, 1998, p. 5).

O documento ressalta a imitacdo e a repeticdo de suas experiéncias
cotidianas ampliando e compreendendo seus conhecimentos, tomando como base a
imaginacdo e a interpretacdo da realidade da crianga. Utilizam-se ainda como
instrumentos de apoio: brinquedos, objetos de uso cotidiano, materiais de
construcdo. Para este referencial, este brincar da crianca, originario da imaginacao
acerca de suas experiéncias e conhecimentos do cotidiano, favorece uma atividade
fundamental, o brincar de faz-de-conta ou com papéis, do qual se originam outras
modalidades: brincar com materiais de construgéo e brincar com regras.

O brincar com papéis ou faz-de-conta estd diretamente associado as
experiéncias prévias das criangas e em suas memorias. Por meio da imitagdo, as
criangas transformam os objetos disponiveis em outros, assumem papéis sociais
diversos que conhecem. Durante a atividade do faz-de-conta, os papéis
representados podem ser reconstruidos a cada instante, desde que respeitem as
regras implicitas na interpretacdo. Deste modo, por meio da brincadeira do faz-de-
conta, as criangas podem experimentar e vivenciar regras de convivio e interagdo
social. Com este tipo de atividade, as criancas ampliam seus conhecimentos e
concepgdes acerca das coisas e sobre as pessoas desempenhando os mais
diversos papéis sociais e/ou personagens de historias, de filmes, desenhos

animados etc.
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O brincar com regras, neste referencial, é considerado como uma atividade
que se origina durante as primeiras experiéncias que os bebés tém do mundo social,
organizando-se de tal forma que os desafios e as resolugbes dos problemas
encontram-se no cumprimento de regras implicitas que organizam a agdo das
criangas. Isto ocorre pelo fato de que, durante este tipo de brincar, as proprias
regras constituem-se como fatores determinantes no campo de raciocinio ou acao

que devem ser seguidos. Estas atividades, de acordo com o documento,

[...] abrangem as brincadeiras tradicionais que envolvem o corpo tais
como as brincadeiras de roda, jogos com bolas, jogos graficos, etc.;
jogos tradicionais de linguagem: adivinhagbes, trava-linguas,
parlendas, etc.; jogos tradicionais com objetos: rodar pido, bolinha de
gude, saltar elastico, empinar pipa, etc.; os jogos de tabuleiro:
xadrez, dama, palavras cruzadas, gamao, domind, batalha naval e
uma infinidade de jogos de estratégia e de percurso tanto de origem
tradicional como industrializados. (BRASIL, 1998, p. 8).

Neste tipo de atividade ha a presenca de dois tipos de regras, as transmitidas,
relacionadas aquelas aprendidas com os adultos ou parceiros mais experientes e as
regras espontaneas, que sao aquelas de natureza contratual, combinadas entre as
criangas para que determinada brincadeira possa ocorrer.

A presenca de regras implicitas como no faz-de-conta ou explicitas nas
brincadeiras como no jogo de regras, concede a este tipo atividade um carater
atitudinal. Por exemplo, quando a crianga aprende e sabe brincar, ela o faz somente
quando quer. Assim, ela escolhe sobre o tema, como, com quem, com 0 qué, quanto
tempo brincar e, por fim, decide quando ndo quer mais.

Posteriormente, a divulgagcdo do Referencial Nacional para a Educagéo
Infantil (RCNEI) pelo Ministério da Educacéao e Cultura (MEC), logo em seguida, em
1999, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacio Infantil
(DCNEIs), um documento mandatério. Todavia, mais recentemente, em novembro
de 2009, uma revisdo' das DCNEIs foi divulgada por meio de agdes conjuntas e
propostas amplamente discutidas em diversos féruns, encontros, grupos de
pesquisa, conselhos, secretarias, ministérios e pesquisadores engajados na luta
pela qualidade do atendimento a crianca.

! Houve a necessidade de revisao desse documento para regulamentar o ensino de nove anos.
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No documento sédo explicitados principios norteadores do atendimento as
criangas da Educacéao Infantil, ou seja, eixos norteadores para formulagdo de um
curriculo para essa etapa da Educacao Basica. Nessa nova proposta, o curriculo da
Educacao Infantil € concebido como

[...] um conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e
0s saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do
patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade. (BRASIL, 2009b, p. 6).

Segundo as DCNEls (BRASIL, 2009b), o curriculo a ser construido na
Educacédo Infantii deve considerar a crianga, percebida como centro do
planejamento curricular, sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e
praticas cotidianas que vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Nas DCNEls (BRASIL, 2009b), é compreendido o valor e a riqueza das
brincadeiras para o desenvolvimento infantil. De acordo com esse documento, as
praticas educativas que compdem a Proposta Curricular da Educacgéo Infantil devem

ter como eixos norteadores as interagdes e a brincadeira.

Uma atividade muito importante para a criangca pequena é a
brincadeira. Brincar da a crianga oportunidade para imitar o
conhecido e para construir o novo, conforme ela reconstréi o cenario
necessario para que sua fantasia se aproxime ou se distancie da
realidade vivida, assumindo personagens e transformando objetos
pelo uso que deles faz. (BRASIL, 2009b, p. 7).

Também em 2009, sdo reeditados® os “Critérios para um atendimento em
creches que respeite os direitos fundamentais das criangas”, que apresentam como
autoras principais Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, focalizando o
atendimento em creche, para criangas entre 0 a 6 anos de idade.

Composto por duas partes, este documento apresenta, na primeira parte
elaborada por Campos (2009), critérios relativos a organizacéo e ao funcionamento
interno das creches, principalmente as praticas de trabalho direto com as criangas.

?Sua primeira versdo data em 1995.
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Na segunda parte, escrita por Rosemberg (2009), elenca critérios relativos a
definicdo de diretrizes e normas politicas, programas e sistemas de financiamento
de creches, tanto governamentais como nao governamentais.

Para esta pesquisa, retiramos do documento duas contribuicdes de Campos,
em que a autora indica o direito das criangas as brincadeiras e, mais adiante, o
direito a0 movimento em amplos espagos.

Em relacdo ao direito as brincadeiras, Campos (2009) defende a
disponibilizagdo dos brinquedos as criangas em todos os momentos, o contato das
criangas com brinquedos novos, que estes sejam guardados em locais de livre
acesso e de forma organizada com o auxilio das mesmas. As rotinas devem ser
flexiveis e que se reservem longos periodos para as brincadeiras livres das criancas.
Sobre o0s espacos, a autora argumenta que 0s espacos internos devem ficar
arrumados de forma a facilitar as brincadeiras espontaneas e interativas e, os
espagos externos sejam utilizados para as brincadeiras. Sugere, ainda, que as
criancas maiores fiquem livres para organizar 0s seus jogos e as meninas fiquem
livres para participarem dos jogos. A autora propde que os adultos acatem as
brincadeiras propostas pelas criangas, proponham outras e participem sempre em
conjunto com as criangas e, por fim, que as familias recebam orientacoes acerca da
importancia do ludico nesta faixa etaria (CAMPQOS, 2009).

A referida autora ainda discorre sobre o direito das criancas a se
movimentarem em locais amplos com possibilidades de correr, pular, saltar em
espagos amplos nas creches ou nas suas proximidades; a explorarem espagos
externos ao ar livre desde pequenos; disporem de amplos espagos reservados para
dias de chuva para desenvolverem a forca, a agilidade e equilibrio fisico. A autora
destaca, também, o direito ao movimento aos bebés de engatinhar, ndo serem
esquecidos no berco, explorar novos ambientes, interagir com outras criangas e
adultos, testar seus primeiros passos fora do bergo e, por fim, criar oportunidades
para as familias participarem de atividades ao ar livre com suas criangas.

Por sua vez, Rosemberg (2009) orienta que a politica de creche reconheca o
direito das criancas de brincarem e, para isso, se faz necessaria a compra e a
reposicao de brinquedos, materiais de expressao artistica, livros em quantidade e
qualidade satisfatéria por serem considerados como instrumentos das brincadeiras.
A mesma considera que a quantidade de professoras seja compativel com a

promocgao de brincadeiras e que estas possuam formacao prévia e em servigco para
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este tipo de atividade. E, por fim salienta que a estrutura fisica da instituicado de
Educacéo Infantil deva propiciar possibilidades de brincadeiras em espacos internos
e externos dispondo de mobiliarios que faciltem o uso, a organizacdo e a
conservagao dos brinquedos.

Em sintese, procuramos neste capitulo, estruturar uma faixa temporal com
suporte em Aries (1981) e Kuhlman Jr. (2007), para os quais, o conceito de criancga,
infancia e suas instituicbes, fazem parte de um processo de evolucao histérica da
humanidade. A visdo de criangca que possuimos hoje se difere muito do que foi
formulado alguns séculos atras, sdo marcas histéricas datadas, de acordo com Mello
(2007), ha 200 anos. Com isso, podemos perceber o grande contraste em relacao
ao sentimento de infancia no decorrer do tempo. O que hoje parece inconcebivel,
como a total indiferenca em relacdo a crianga pequena, séculos atras era algo
aceitavel. Por maior estranheza que isto possa causar a humanidade, a crianga nem
sempre foi vista como um ser em particular, com especificidades préprias. Desse
modo, a percepgao de que a crianga, na sua infancia, apresenta-se em um momento
impar de desenvolvimento, foi elaborada historicamente através dos séculos.

Concomitantemente a este processo historico acerca da singularidade infantil
houve, também, a necessidade de se criar estabelecimentos destinados,
inicialmente, ao amparo de criangas e, posteriormente a sua educacao.

Este amparo das criangas era realizado por um trabalho feminino, devido,
particularmente, a uma questdo de género. As personagens — que no cenario social
atuam com o cuidado e a educacao de criancas em seus lares — seriam as mesmas
a atuarem nos asilos e nas instituicdes de Educacao Infantil criadas no inicio do
século XX, com este mesmo objetivo de cuidar e educar, ou seja, funcdes
historicamente construidas, baseadas na versdo masculina do trabalho da mulher.

Estes e outros fatos historicos contribuiram para que fossem lancados
documentos federais que, através de propostas e orientagdes, norteariam o trabalho
em instituicdes de Educacao Infantil. De um modo geral, tais documentos apregoam
a concepgao de que a infancia se constitui em uma fase crucial para a formacéo
plena da crianca, a qual precisa, sobretudo, de cuidados e de intervencdes valiosas
e diversificadas que propiciem o seu desenvolvimento social, afetivo, moral, estético,
motor e cognitivo.

De acordo com Campos, Fullgraf e Wiggers (2006), mesmo de forma desigual

por conta dos diferentes contextos do pais, os marcos legais destacados neste
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tépico estdo em andamento no atual cenario brasileiro. Observa-se, porém, que
ainda persistem alguns modelos de atendimentos resistentes as mudancas definidas
pela legislagdo. As referidas autoras chamam a nossa atengédo para a situacao
precaria das creches que, quando comparadas as pré-escolas, sdo as mais
marginalizadas, seja em relagcdo a estrutura fisica, a formacao de professores, e a
valorizacdo dos cuidados fisicos (higiene e alimentacdo). Ja nas pré-escolas, as
professoras prendem-se em propostas exclusivamente escolarizantes. Por isso, a
Educacao Infantil ainda necessita de muitos avangos.

Em relagdo as brincadeiras, neste capitulo, pode-se perceber que ndo sao
recentes as mengdes em propostas pedagdgicas, teorias e documentos federais.
Por esta razao, este elemento, tdo essencial para um atendimento de qualidade em
creches e pré-escolas, sempre foi foco de diversas pesquisas. Porém, apesar de ser
fortemente discutida, até mesmo por veiculos publicitarios, pesquisas apontam que a
brincadeira ndo vem sendo valorizada e/ou utilizada adequadamente nas instituicdes
de Educacéo Infantil. Sob esta 6tica, apresentaremos, no préximo capitulo, algumas
pesquisas e publicacdes oficiais que apontam esta realidade.
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3 MARCO TEORICO

Este capitulo tem como objetivo trazer algumas indicacdes tedricas acerca da
brincadeira. Buscaremos entendé-la na perspectiva historico-cultural e ressaltar a
sua importancia dentro de um contexto institucional. Para tanto, destacamos a teoria
historico-cultural como principal base epistemoldgica dessa pesquisa. Enfocaremos
sua fundamentacao filoséfica, a concepgdo de desenvolvimento humano, com
destaque para as criangas com idade por volta dos trés anos e a importancia do
professor como mediador nesse processo.

Posteriormente, realizaremos uma breve apresentacdo sobre o surgimento da
brincadeira no processo histérico da humanidade e uma pequena exposi¢cao sobre
algumas pesquisas que sustentam nossa critica de que esse elemento da cultura,
por vezes, vem sendo secundarizado ou nao utilizado nas instituicdes de Educacao

Infantil.

3.1 Pressupostos Filosoficos da Perspectiva Historico-Cultural

Com origem no periodo pés-revolucionario da Russia, a escola psicologica de
K. Kornilov, promoveu um movimento no sentido de construir uma psicologia com
base nos pressupostos do materialismo histérico dialético por entender que, dentro
desse pressuposto revolucionario, haveria a possibilidade de uma nova sociedade,

com um novo homem formado com bases socialistas.

E neste contexto que se destaca a figura de L. S. Vigotski (1886-
1934), colaborador neste periodo do Instituto de Psicologia
Experimental, dirigido por Kornilov, e profundo conhecedor do
marxismo, que desenrola um curto, mas profundo trabalho no campo
da psicologia, que o converte no criador de uma nova escola
psicoldgica: a histérico-cultural. (PINO; MENDOZA, 2001, p. 24).

O pressuposto filoséfico pelo qual Vigotski e seus colaboradores partiram para
elaborar a teoria historico-cultural foi o materialismo histérico dialético de Marx e

Engels. Os ideais marxistas trazem a dialética, pois leem a sociedade em movimento,
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uma proposta que avanca a partir do que foi difundido nas reflexdes do positivismo de
Hegel que apregoa um pensamento idealista. De acordo com Marx e Engels (1973, p.
19), na concepcao de Hegel, “[...] as ideias, 0os pensamentos e 0s conceitos
produzem, determinam, dominam a vida real dos homens, seu mundo material, suas
relacdes reais”. A historia, para Marx, ndo € a histéria das realiza¢cdes do pensamento,
mas a histéria do modo real como os homens reais produzem suas condi¢cdes de
existéncia em um mundo real. Nao é algo do pensamento, mas primeiramente da
realidade para poder construir a forma de pensar sobre ela. Nessa concepcao
marxista, o0 homem € entendido como um ser historico receptor e produtor de uma
cultura elaborada por intermédio das relagdes que estabelece dentro da sociedade da
qual faz parte por meio de sua atividade vital, o trabalho. Por meio do trabalho, o
homem objetivou-se na natureza, ou seja, humanizou elementos da natureza e, neste

processo, humanizou-se de acordo com as suas necessidades vitais.

A produgdo de ideias, de representacdes, da consciéncia, esta, de
inicio, diretamente entrelacada com a atividade material e com o
intercambio material dos homens, como a linguagem da vida real. O
representar, o pensar, o intercambio espiritual dos homens, aparecem
aqui como emanacao direta de seu comportamento material. (MARX,
ENGELS, 1973, p. 36).

Segundo a teoria histérico-cultural, o pensamento humano nao surge do
nada, mas sim da agao conjunta entre 0s homens sobre a natureza e das relagcdes
sociais construidas nesse processo. O pensamento surge porque, em grupos, O ser
humano constrdéi simbolos e linguagens decorrentes da necessidade de
comunicagao posta durante o trabalho e a acao de base material. Vale destacar que,
entre os seres vivos, 0 homem € o Unico que desenvolveu a linguagem, o que |he
possibilitou, em grupo, construir bens simbdlicos que possibilitaram o pensamento e
0 agir em sociedade. E por intermédio da atividade humana criadora/produtiva que o
desenvolvimento sécio-historico se mantém ao longo da histéria do desenvolvimento
da humanidade. E por meio do trabalho que cada homem avanca no processo de
humanizagdo (ABRANTES, 2008).

Para Marx e Engels (1973), a psiqgue humana corresponde a uma propriedade
do homem como um ser material, possuidor de um cérebro, produto do

desenvolvimento na matéria, ou seja, um reflexo ativo da realidade objetiva. Por
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isso, Vigotski apregoa que nao se deve buscar explicacdo para a psique humana na
evolucao biolégica, sem as acdes do desenvolvimento histérico-cultural.

Neste sentido, cada individuo encontra, ao nascer, determinadas condicdes
préprias do estagio de desenvolvimento da sociedade em que esta inserido.
Condigdes estas criadas historicamente e transmitidas a cada geragéo por aquela
que a precede, passiveis de modificacdo pela nova geragdo, mas também
responsaveis por ditar a ela suas préprias condicées de existéncia e lhes imprimir
um determinado desenvolvimento. Cada geragédo continua o modo de atividade que
lhes é transmitido, mas em circunstancias radicalmente transformadas “[...] e, por
outro lado, ela modifica as antigas circunstancias entregando-se a uma atividade
radicalmente diferente; [...]” (MARX; ENGELS, 1973, p. 47).

Valendo-se desta compreensdo, em Marx e Engels, de homem histérico e
cultural cujos processos psicolégicos elementares avangam para 0S Processos
psicolégicos superiores, tipicamente humanos, Vigotski formulou a sua psicologia.
Tendo como base epistemolégica o materialismo histérico e dialético de Marx e
Engels, sua concepcao viria opor-se e superar duas concepcdes psicolégicas
existentes: as subjetivas, que entendiam os fendmenos psicolégicos como criagdes
humanas independentes, ou seja, o homem totalmente alheio as influéncias
exteriores e as concepgdes objetivistas que consideravam a total passividade do
homem em relagéo as influéncias exteriores, como se o homem fosse um reflexo
direto do meio em que vive (MEIRA, 2008).

Segundo Pino (2005), a vertente histérico-cultural de Vigotski constitui-se
como excegao na compreensao da psicologia, pois introduz a cultura no cerne da
analise e a considera como matéria-prima do desenvolvimento humano, ou seja, da-
se um salto de uma concepcao de desenvolvimento pautado em bases biol6gicas

para um desenvolvimento cultural.

3.2 Concepcao de Desenvolvimento Humano na Perspectiva da Teoria
Histérico-Cultural

Anteriormente a influéncia histérica e social, apregoada pelo materialismo
histérico e dialético, o homem passou, ao longo de milhares de anos, por
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transformacoes fisicas e bioldgicas. “Comeca no fim do terciario e prossegue no
inicio do quaternario.” (LEONTIEV, p. 262, 1978)

De acordo com o autor, os estudos paleontropoldgicos indicam que o
australopitecus, um dos ultimos ancestrais do homem, levava uma vida gregaria,
conhecia a posigdo vertical, utilizava utensilios rudimentares nao trabalhados e,
provavelmente, seu meio de comunicacdo era primitivo. Neste estagio de
desenvolvimento, o homem era ainda regido apenas pelas leis bioldgicas.

Dawkins (2012) afirma que, sem sombras de duvida, temos em comum com
cada uma das espécies de planta e animais existentes na Terra, um ancestral.
Nossa transformacao esta datada ha cerca de 417 milhdées de anos, quando nossos
ancestrais ainda viviam em forma de peixe. Todo esse processo de transformacéao
do homem, como um ser em desenvolvimento fisico e biolégico é denominado de
hominizagdo. Portanto, hominizagdo corresponde as transformacdes bioldgicas
sofridas por todos os ancestrais do homem e que culmina com as caracteristicas
fisicas mais préximas ao ser humano que conhecemos hoje. Este € o primeiro
estagio de transformacao do homem: a preparacao bioldgica.

Vivendo em pequenas sociedades, esse ancestral sentiu a necessidade de
transformar objetos da natureza, por exemplo, pedras e madeira, em objetos que
viiam a suprir algumas de suas necessidades, configurando, assim, como o
segundo estagio de desenvolvimento humano. Sobre este estagio, Leontiev (1978,

p. 262), ressalta que:

Vai desde o aparecimento do Pitencatropo a época do homem de
Neanderthal, inclusive. Este estagio € marcado pelo inicio da
fabricacdo de instrumentos e pelas primeiras formas, ainda
embrionarias, de trabalho e de sociedade. A formacdo do homem
ainda estava submetida, neste estagio, as leis biolégicas, quer dizer
que ela continuava a traduzir-se por alteragbes anatdmicas,
transmitidas de geracédo em geracao pela hereditariedade. Mas, ao
mesmo tempo, elementos novos apareciam no seu desenvolvimento.

Consequentemente, destaca o autor, surgem os primeiros indicios de
desenvolvimento do trabalho, ou seja, a acao do homem sobre a natureza,
transformando-a de acordo com a sua necessidade de resolver novos problemas
encontrados. Transformando a natureza em sua volta, surge a vida em sociedade e

o desenvolvimento da linguagem, compondo, deste modo, um terceiro estagio de

desenvolvimento. Todo este avango suscitava novas modificacbes anatémicas do
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homem, por exemplo, de seu cérebro, seus 6rgaos do sentido, sua mao e érgaos da
linguagem. Neste momento, o desenvolvimento biolégico do homem tornou-se
dependente do desenvolvimento de sua producao social.

A histéria do desenvolvimento humano passou, ainda, por um terceiro estagio.
Este é considerado essencial, a viragem, pois corresponde ao momento “[...] em que a
evolucdo do homem se liberta totalmente da sua dependéncia inicial para com as
mudancas bioldgicas inevitavelmente lentas, que se transmitem por hereditariedade”
(LEONTIEV, 1978, p. 263). Esse processo de apropriagdo da cultura liberta o homem
de suas raizes biolégicas e o constitui como um ser histérico-cultural, o qual
dependerd das apropriagées oriundas da cultura para poder humanizar-se. Esta
relacéo estabelecida entre o australopitecos e a natureza o fez avangar na direcao de
homo sapiens. A partir do momento em que vé a necessidade de transformar os
objetos da natureza em ferramentas, para suprir suas necessidades vitais, da-se inicio
a uma transformacéo social e cultural.

Basicamente, toda esta transformacdo do homem ocorrida, ao longo de
milhares de anos, pode ser explicitada em trés estagios: a preparacao bioldgica; o
inicio da fabricagdo de instrumentos e as primeiras formas de trabalho e de
sociedade; e o aparecimento do homem atual, o homo sapiens. Os ancestrais do
homem relacionaram-se com os mais diversos objetos materiais € ndo materiais
criados para solucionar problemas. Durante esse processo de interagcdo com a cultura
criada (ferramentas e a linguagem), interpretaram e internalizaram tais conhecimentos
sociais. Deste modo, iniciou-se 0 processo de humanizagdo de cada um dos seres
envolvidos, o qual parte da base bioldgica, acrescida de manifestagdes culturais e de
vida social.

O homem ja ndo se encontra mais preso a sua condi¢cao de espécie como 0s
animais. As transformacbes materiais consolidaram-se nos homens pela via da
atividade vital, ou seja, o trabalho, a acao junto aos objetos naturais os tornou
sociais e culturais. Segundo Leontiev (1978), o homem €, agora, considerado uma
forma de vida qualitativamente diferente dos animais. Ele ressalta que é gracas a
esse processo que o homem passou a vida em sociedade organizada com base no
trabalho. O homem torna-se homem humanizado em funcdo do trabalho e
diferencia-se dos animais, transcendendo as leis biolégicas e a sua vida passa a ser
regida pelas leis sécio-histéricas. O homem dependera agora de um novo tipo de
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evolucao. Construindo a sua prépria natureza, ou seja, as leis sdcio-histéricas é que
definira seu desenvolvimento.

Agora, serao essas leis que irdo favorecer a fixacdo e a transmissao as
geracdes seguintes das novas aquisicbes humanas e, assim, reger a evolucao da
humanidade e de todo homem em sociedade. Para o autor:

As geragbes humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que
criaram passa as geragcbes seguintes, que multiplicam e
aperfeicoam, pelo trabalho e pela luta, as riquezas que lhes foram
transmitidas e “passam o testemunho” do desenvolvimento da
humanidade. (LEONTIEV, 1978, p. 267).

Partindo deste principio evolutivo histérico e cultural, a evolugdo do homem é
de ordem infinita. Desde o principio da histéria humana, os homens e suas
condigdes de vida ndo param de se modificar. Um individuo evolui dada a sua
vivéncia histérica e social, baseada em relacées mais amplas. Ele € determinado
socialmente com base nas condi¢cdes de vida dadas e as constroi, as modifica e as
reconstréi social e culturalmente. Uma condi¢ao necessaria para que esse progresso
histérico continuasse, ampara-se no pressuposto de que essas aquisicdes humanas
fossem transmitidas de geragdo em geragao.

Todas as transformacdes e criacbes sociais sao necessariamente
perpetuadas e, algumas novamente elaboradas, por meio da fixacdo e da
transmissdao dos conhecimentos acumulados pela mediacdo das pessoas mais
preparadas e dos objetos do meio as novas geracdes. Para Leontiev (1978), esta
mediacdo pode ser identificada pela simples imitagcdo dos comportamentos oriundos
do meio social com o0s quais as criangas mantém contato ou até mesmo com objetos
e, assim, gradativamente, elas especializam-se a partir de suas experiéncias ja

internalizadas.

O mesmo se passa com o desenvolvimento do pensamento ou da
aquisicao do saber. Esta fora de questdo que a experiéncia individual
de um homem, por mais rica que seja, baste para produzir a
formacdo de um pensamento légico ou matematico abstrato e
sistemas conceptuais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida,
mas mil. De fato, 0 mesmo pensamento e o saber de uma geracao
formam-se a partir da apropriagdo dos resultados da atividade
cognitiva das geracgdes precedentes. (LEONTIEV, 1978, p. 266).
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Evidentemente, sem este processo de transmissdo das riquezas culturais
humanas as geracbdes seguintes, seria impossivel a continuidade do progresso
histérico do homem. Portanto, sendo o homem um ser social e histérico, sua cultura,
costumes, musica, artes, ciéncias, descobertas, lutas, dancgas, iguarias, roupas;
enfim, tudo o que € culturalmente humano, corresponde a produtos da cultura social
humana historicamente criada e preservada pelo homem. Podemos afirmar, entéo,
que cada geracao comeca a vida num mundo de objetos e conhecimentos criados
pelas geragdes anteriores.

A nova geracao se apropria desse mundo participando das diversas formas
de atividade social, desenvolvendo, assim, as aptiddes especificamente humanas. E,
segundo Leontiev (1978, p. 266), “Esta hoje estabelecido com toda certeza que se
as criancas se desenvolverem desde a mais tenra idade, fora da sociedade e dos
fendmenos por ela criados, o seu nivel € o dos animais”. Estas aquisicbes do
desenvolvimento historico das aptiddes humanas ndo sao simplesmente dadas aos
homens nos fendmenos objetivos da cultura material e espiritual que os encarna,
mas estéo postas para a sua apropriagao por intermeédio da convivéncia social.

Para se apropriar desses resultados, para fazer deles as suas aptidées, “os
orgaos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagcédo
com os fenbmenos do mundo circundante por meio de outros homens por um
processo de comunicagdo com e entre eles.

Devido a relacdo estabelecida entre os outros individuos e a necessidade de
comunicagéo, € que o homem desenvolveu a linguagem. Em seus primérdios, tal
linguagem era emocional, também encontrada em animais, e historicamente, e aos
poucos, avang¢ou na direcao de uma linguagem social, ou seja, mediada por signos e
significados culturais.

Conforme a teoria histérico-cultural, portanto, o psiquismo humano, apesar de
ter uma base bioldgica, desenvolve-se fundamentalmente pela atividade social, pela
apropriacao das relagdes sociais e dos objetos culturais, entre eles o principal é a
linguagem que possibilita o desenvolvimento das fungdes psicolégicas eminentemente
humanas e denominadas superiores.

As fungbes psicoldgicas superiores (tipicamente humanas, tais como
atencao voluntaria, memoria, abstracdo, comportamento intencional,
etc.) sdo produtos da atividade cerebral, tém uma base biolégica,
mas fundamentalmente séo resultados da interagéo do individuo com
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0 mundo, interacdo mediada pelos objetos construidos pelos seres
humanos. (FACCI, 2006, p. 12).

De acordo com esta teoria, 0s homens e 0s animais apresentam em sua base
bioldgica fungdes psicoldgicas denominadas de elementares ou primitivas como, por
exemplo, a atencdo e a memoria; funcbes que sao involuntarias, assim que
nascemos. Por meio da complexidade de nosso cérebro e das relagbes imediatas e
diretas com os signos, somente cabe ao ser humano a possibilidade de evoluir para
funcdes psicoldgicas superiores.

De acordo com Pino (2005), as fungbes psicoldgicas superiores, ndo sao
entidades metafisicas ou fruto da maturacao organica, ou seja, toda a complexidade
cerebral humana nao garante por si so tal evolucao. Por isso, é correto afirmar que a
mudanca das fungdes psicoldgicas elementares para fungdes psicoldgicas
superiores, sé ocorre, cultural e historicamente, por meio de signos.

O signo é definido por Vigotski (1995) como um estimulo meio artificial
criado pelo homem e por ele mesmo introduzido na operagao psiquica
como modo para controlar a prépria conduta. Portanto, ele reestrutura
a operagao psiquica e da ao homem a possibilidade de dominar o
proprio comportamento. O homem deixa de responder de forma
imediata aos estimulos do meio e ele mesmo cria os estimulos que
orientardo sua conduta. Com isso, fungdes psicoldgicas, como a
atencdo e a memdéria que funcionam de forma necessariamente
imediata e involuntaria no psiquismo animal, podem adquirir, no
psiquismo humano, um carater voluntario e imediato. (PASQUALINI;
FERRACIOLI, 2009, p. 144).

Ao memorizar de forma involuntaria e imediata um determinado estimulo
externo, é posta em acao uma funcéao psicoldgica elementar, como quando um ruido
desperta a atengdo de um cachorro. Mas, quando um signo, por exemplo, uma
palavra, uma frase, uma orientagdo verbal, possibilita 0 desenvolvimento da atengéo
voluntaria, uma fungéo psicolégica superior essencial esta em acao neste momento.
Neste caso, a atencdo dedicada corresponde a uma possibilidade exclusiva e
distinta do homem de exercer controle racional sobre a prépria conduta.

As funcdes psicolégicas superiores, de caracteristica tipicamente humana,
somente sdo alcancadas quando qualitativamente mediadas nas relagcdes sociais e
vividas como atividade pelos sujeitos. No decorrer de seu desenvolvimento, e sob a
orientacdo e mediagao da linguagem, as atividades das criancas passarao de simples
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e irdo tornar-se cada vez mais complexas, fato que corresponde a passagem das
funcdes psicologicas elementares para as fungdes psicologicas superiores, sob 0s
estimulos de um processo educativo.

Até o momento, podemos inferir que, todo o conhecimento humano é
elaborado, transmitido e transformado socialmente, possibilitando que as novas
geracdes se humanizem pelo mesmo processo. Nesta diregcdo, Mukhina (1996, p.
41) indica que ‘[...] as propriedades naturais da crianga ndo criam qualidades
psiquicas, mas, sim, as condicdes necessarias para sua formacdo. Essas
qualidades surgem gracas a herancga social’. Faz-se necessério, portanto, que as
criancas se apropriem de todas as formas de expressdo do homem para humanizar-
se.

3.3 0 Desenvolvimento e o Aprendizado Infantil sob o Enfoque Histérico-
Cultural

Como visto anteriormente, a psique humana nao surge sem as devidas
condicées. O homem aprendeu a adaptar-se e socializar-se a natureza e, assim,
transformando-a com ferramentas e esforgos coletivos. De acordo com Mukhina
(1996), toda esta bagagem identificada como humana, ndo € adquirida de outra
maneira a ndo ser socialmente e mediada por meio de um individuo mais experiente
e capacitado para outro. Para a teoria vigotskiana, o processo de aprendizagem

comega a acontecer no nascimento.

As criancas assimilam esse mundo, a cultura humana, assimilam
pouCo a pouco as experiéncias sociais que essa cultura contém, os
conhecimentos, as aptidoes e as qualidades psiquicas do homem. E
essa a heranga social. Sem duvida, a crianca nao pode se integrar
na cultura humana de forma espontanea. Consegue-o com a ajuda
continua e a orientagdo do adulto — no processo de educacao e de
ensino. (MUKHINA, 1996, p. 40).

Por isso, é correto afirmar que uma analise do desenvolvimento apartada da
aprendizagem & um erro. Desde o nascimento, o bebé esta em relacao social, em
desenvolvimento, e, consequentemente, em aprendizado. A crianga, antes de entrar

na escola, ja apresenta alguns aprendizados dos assuntos escolares.
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Toda a aprendizagem da criang¢a na escola tem uma preé-histéria. Por
exemplo, a crianga comeca a estudar aritmética, mas ja muito antes
de ir a escola adquiriu varias operacoes de divisao e adicao,
complexas e simples; portanto, a crianga teve uma pré-escola de
aritmética, e o psicologo que ignora esse fato esta cego. (VIGOTSKI,
2010b, p. 109).

Na perspectiva da teoria histérico-cultural, ha a valorizagdo da aprendizagem
no processo de desenvolvimento. O desenvolvimento é mais amplo que a
aprendizagem. Para cada passo dado na aprendizagem dois se dariam no
desenvolvimento. A crianga, ao se apropriar de um determinado objeto, gera um
aprendizado e um desenvolvimento. Neste sentido, afirmam Mello e Farias (2010, p.
55) que, “o desenvolvimento deixa de ser entendido como natural e passa a ser
entendido como cultural, social e historicamente condicionado.”

Existe, entretanto, alguém com a crianca que a lanca em seu potencial, o
adulto ou outra crianga mais experiente. Assim, todas as relagdes sociais sao
pedagdgicas e importantes, a diferenca das relagées pedagogicas institucionais €
que elas evoluem sistematicamente mediadas por um profissional capacitado para

esta funcdo. Nesta direcao, Vigotski ressalta que:

Pela sua importancia, este processo de aprendizagem, que se
produz antes que a crianga entre na escola, difere de modo essencial
do dominio de nog¢des que se adquirem durante o ensino escolar.
Todavia, quando a criangca, com as suas perguntas, consegue
apoderar-se dos nomes dos objetos que a rodeiam, ja esta inserida
numa etapa especifica de aprendizagem. Aprendizagem e
desenvolvimento ndo entram em contato pela primeira vez na idade
escolar, portanto, mas estao ligados entre si desde os primeiros dias
de vida da crianga. (VIGOTSKI, 2010b, p. 110).

O desenvolvimento, segundo a teoria histérico-social, corresponde ao
resultado da interacdo de dois processos fundamentais; o0 processo de maturacao
que prepara a aprendizagem, enquanto a aprendizagem estimula e impulsiona o
desenvolvimento. Retoma-se a férmula de que o desenvolvimento € aprendizagem,
no entanto, € também mais do que isso; a aprendizagem particular permite o
desenvolvimento geral, isto é, o desenvolvimento sempre estara a frente da

aprendizagem como estrutura mais complexa que se desenvolve inteiramente.
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Sendo assim, podemos dizer que, desde sua gestacdo, o bebé humano é
inteiramente dependente dos adultos que o cercam para desenvolver-se e adaptar-
se cultural e socialmente no meio em que vive e, quando nao inserido ou recebido
adequadamente, encontrard, sem dulvida, grandes obstadculos em seu
desenvolvimento. Neste sentido, Martins (2009, p. 99) aponta que:

[...] se langarmos ao mundo qualquer filhote animal; por exemplo, um
gato, as alternativas existentes serdo: ou ele morre ou ele vira gato,
ou seja, permanece representante de sua espécie. Diferentemente, a
histéria mostra que criancas desprovidas de condigdes histérico-
sociais de desenvolvimento que sobreviveram néo se tornaram seres
representativos da espécie humana, ou seja, ndo se humanizaram.

Mukhina (1996) ressalta que toda a vida da crianca depende do adulto; utilizar
0s objetos, andar, falar, pensar, sentir e se controlar. Nao sé as acbes praticas,
como também os atos psiquicos sao resultados da aprendizagem com os adultos.
Sendo assim, a atuacao do adulto sobre a crianga torna-se um fato imprescindivel.
Somente por meio da convivéncia em sociedade e do papel mediador do adulto ou,
até mesmo, de outras criangas mais experientes € que a crianga podera apropriar-se
de condi¢des que favorecam o seu desenvolvimento enquanto ser social.

Sob esta dtica, as instituicdes de Educacao Infantil como um todo, possuem
um relevante papel formador do ser humano e, essencialmente, as instituigbes
destinadas as criangas ocupam um patamar privilegiado para o desenvolvimento
infantil. S&o as creches e pré-escolas que deverdo desempenhar, nos primeiros
anos de vida, o papel complementar ao da familia no que tange ao cuidado e a
educacao das criancgas.

Com isso, a educagdo das criangas — ou seja, a forma como
organizamos as experiéncias que propomos as criangas — assume o
carater de impulsionadora do desenvolvimento infantil. Com esses
pressupostos, falamos em educacdo desenvolvente, ou seja, uma
educagdo intencionalmente  organizada para  impulsionar
positivamente o desenvolvimento infantil. (MELLO & FARIAS, 2010,
p. 55)

Assim, torna-se fundamental compreender que as praticas educativas devem
contribuir para a apropriagdo dos conhecimentos humanos adquiridos
historicamente. Por isso, é importante também que o educador saiba propiciar a
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crianga a condicdo necessaria para que sua intervencao seja produtiva. Para isso,
ele precisa, intencionalmente, proporcionar e intervir nas atividades infantis, para
que venham a ser ricas de possibilidades para o desenvolvimento da criancga.

Segundo Vigotski (1994, apud MELLO & FARIAS 2010), o meio é onte das
qualidades humanas e por isso, essencial para o desenvolvimento infantil. Este meio
ao qual o pesquisador se refere é composto por trés unidades: a unidade entre o
afetivo e o cognitivo, a questao das regularidades do desenvolvimento psiquico e a
compreensao da forma especifica de como a crianca se relaciona com o mundo e
aprende em cada etapa de seu desenvolvimento.

A primeira unidade, do afetivo e do cognitivo, estd relacionada com o
envolvimento da criangca com a acao realizada, ou seja, o sentido que ha para ela
em realizar tal proposta. Neste caso, destacamos que o mundo imaginario presente
nas brincadeiras é para a crianga 0 elo de envolvimento com a proposta da
professora na educacao infantil.

A segunda, regularidade do desenvolvimento, corresponde a forma como a
crianga melhor se relaciona com a cultura nas diferentes etapas do desenvolvimento
e aprende. Isso quer dizer que as criangas se envolvem e aprendem de maneiras
diferenciadas. Cada crianga aprende e apreende de maneiras distintas, umas das
outras.

Por fim, a relagdo da crianga com o mundo e a forma que aprende, relaciona-
se ao modo que o professor disponibiliza a cultura mais elaborada as suas criangas
na Educacéo Infantil. De acordo com Mukhina (1996), a partir deste momento, com o
adulto como mediador de conhecimentos humanos, € que a crianga recebe
elementos com o0s quais serdo construidas as qualidades psiquicas e as
propriedades de sua personalidade. E o professor, enquanto mediador dessa cultura
mais elaborada, quem organiza e disponibiliza as criangas as descobertas humanas,
0s conceitos cientificos criados ao longo da histéria, os objetos e suas funcdes
sociais, as normas sociais, as profissées, enfim, todo o acervo humano de
conhecimento. Ao reconhecer e efetivar este papel na Educacéo Infantil, o professor

podera fazer com que a crianga avance nas vivéncias cotidianas nao sistematizadas.

E quanto mais ele/ela (professor/a) compreender a importancia do
afetivo — isto é, da vontade — no processo de aprendizagem e quanto
melhor perceber as formas como a crianga, nas diferentes idades,
melhor se relaciona com a cultura e aprende, melhor organiza as
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condigdes concretas para a realizacdo de atividades significativas
para a crianca. (MELLO & FARIAS, 2010, p. 58-59)

Ao ter claro estas ideias, o educador proporciona a crianga momentos nos
quais ela se apropriara do que nao é biologico. Para andar, falar, pensar como um
ser humano, enfim, para objetivar as maximas possibilidades humanas, a crianca
precisa estar inserida em um contexto que Ihe propicie isso.

No préximo tdpico, apresentaremos alguns conceitos dessa teoria que podem
nortear as agbes docentes no processo educativo e contribuir com o

desenvolvimento infantil.

3.4 A Mediacao do Professor no Processo de Desenvolvimento Histérico-
Cultural da Crianca

Para Vigotski (2008b), as representacdes e nogdes sociais das criangas sdo
resultado da relag&o intrapessoal acrescida de relagées interpessoais, configurando-
se, assim, como o seu conhecimento de mundo. Por esta razédo, estas relacoes
devem ocorrer em um contexto que contribua, efetivamente, para o desenvolvimento

destes niveis.

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes
no decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas
atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungdes
interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como
funcdes intrapsiquicas. (VIGOTSKI, 2010b, p. 114).

A relagcdo intrapessoal corresponde a que a crianca estabelece com ela
mesma, enquanto a interpessoal corresponde a relacdo estabelecida com as outras
pessoas, 0s objetos e qualquer outra influéncia do mundo. Como exemplo, 0 caso
do desenvolvimento da linguagem humana, a qual se origina, primeiramente, como
meio de comunicacdo entre os adultos e a crianca. Apds, a linguagem sera
convertida internamente como uma fungdo mental, ou seja, “[...] sdo absorvidos pelo
curso interior de desenvolvimento e se convertem em aquisicbes internas da
crianca.” (VIGOTSKI, 2010b, p. 115).

Portanto, € importante que, durante a relagao interpessoal da qual a crianca
toma contato e conhece o mundo que a cerca por intermédio dos adultos e de outras
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criangas, ocorra de modo a favorecer a sua convivéncia, enquanto ser social, com
seus pares, com as fungdes sociais, culturais e com os objetos que se fazem
presentes em todos estes cendrios. Nesta diregcao, torna-se correto afirmar que, para
a Teoria Historico-Cultural, o entorno possui papel fundamental para o
desenvolvimento da crianga, pois, € através das experiéncias mediadas pelo entorno
gue ela se constituira enquanto humana.

Quando se trata de uma instituicdo de educacdo infantil, a atuacdo do
professor e sua agéo pedagdgica, e os recursos disponiveis fundamentam-se, entéo,
como um dos principais meios de apropriagdo do mundo. A crianga conhecera o
mundo valendo-se das relagcdes externas por meio do processo de internalizagao
propiciado por essa instituicdo, seus atores e pela atividade (necessidade) da
crianca. E é neste processo que se instalam os maiores obstaculos da educacao —
criar necessidades em nossas criangas para o conhecimento. Neste momento,
destacamos mais uma vez a relagcdo emocional que a crianca estabelece com as
brincadeiras e, por meio delas, os educadores podem mediar as criangas com 0O
mundo.

E durante a formacdo dessas acgdes internas que se constitui o contetido
principal do desenvolvimento psiquico da crianga. Com estas orientagdes torna-se
possivel a crianga orientar-se e reconhecer-se nas condi¢cdes do contexto em que
vive. Estas orientacdes psicoldgicas internas sdo chamadas de acdes de orientacao
que antecedem as orientagdes praticas. A acao de orientagdo tem inicio na forma
externa, seu resultado € alcancado mediante tentativas e erros exteriores realizados
mentalmente pela crianga. Com o passar do tempo, as criangas assimilam novas e
mais complexas acgdes internas, que possibilitam resolver problemas ainda mais
dificeis (MUKHINA, 1996).

Esse resultado da passagem das experiéncias externas para o interior da
crianca é denominado por Mukhina (1996) de processo de internalizagdo. E por meio
de construgdes internas, anteriormente externas, que a crianga consegue resolver
problemas especificos de suas etapas de desenvolvimento. Este processo ocorre de
forma gradual, periodicamente, cada conhecimento internalizado e assimilado
favorece outro, e este a outro, e assim, sucessivamente. Todo este percurso ocorre
na crianca continuamente, do mais simples ao mais complexo, com base em seus
interesses, necessidades e nivel de desenvolvimento. O nivel de complexidade

alcancado pela criangca é condicionado pelo nivel alcancado anteriormente pela
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sociedade. Por meio do processo de internalizacao, as acdes psiquicas internas das
criangas sao impulsionadas. Neste sentido, Mukhina (1996, p. 46) acrescenta que
“Gragas ao processo de internalizacdo, a assimilacdo de acbes dirigidas sob
orientagdo do adulto aperfeicoa as acgbes psiquicas internas e impulsiona o
progresso psiquico”.

Posteriormente, a internalizagdo das informagdes, ou seja, quando a crianca
possuir maior estabilidade e independéncia do que conheceu sobre 0 mundo, por
meio da apropriagdo, incorporagao e interpretacdo dos elementos da cultura, por
exemplo, algumas acdes e objetos, ndo serdo mais novidades para ela, fardo parte
de uma etapa ja alcancada. A crianca passara, entdo, a se relacionar de modo

intrapessoal com os elementos da cultura.

Para este autor (Vigotski), € gragas a interiorizagcdo que 0s processos
interpessoais, mediadores da relacdo da crianca com seu entorno
social, transmutam-se em processos intrapessoais. Sendo assim, as
caracteristicas, os conteudos simbdlicos, os dominios e habilidades
proprios a alguém nao se estruturam nele a partir de si mesmo.
(MARTINS, 2009, p. 100).

Quanto mais enriquecedora for a relagcdo interpessoal, melhor sera
estruturada a relacao intrapessoal, ou seja, a qualidade da relacdo intrapessoal
depende da qualidade em que ocorre a relacéao interpessoal. Neste contexto, mais
uma vez, destacamos a mediagdo do educador na Educacdo Infantil. E ele quem
devera qualificar e complexificar as relacdes com as criancas para que estas
possam avangar, cada vez mais, em seu desenvolvimento.

Ao entender esta situagdo, Vigotski (2008b) acredita que o educador pode
agir eficazmente com e sobre a crianga objetivando o seu desenvolvimento
psicolégico e social ao trabalhar sob a luz da zona de desenvolvimento proximal.
Sob este entendimento, a intervencdo pedagdgica do professor torna-se
imprescindivel por proporcionar as criangas niveis mais amplos em seu
desenvolvimento.

Vigotski (2008b) destaca que, por meio de suas vivéncias e experimentacoes,
a crianga consegue estabelecer e manter um nivel de desenvolvimento mental, isto
significa que o conhecimento elaborado de que ela ja se apropriou, 0 qual domina e
conhece mentalmente, corresponde ao nivel de desenvolvimento real. Mas ha,
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também, momentos de resolugbes de desafios ou problemas que a crianca sé
podera superar com o auxilio de outra pessoa mais preparada (um educador, um
adulto e/ou até mesmo outra crianga mais experiente), denominado como nivel de
desenvolvimento potencial.

A evolucédo do comportamento da crianga ocorre, precisamente, no momento
em que ela adquire independéncia de algumas acgdes. No entanto, para outras acdes
mais complexas, ela continua dependente de intervencbes alheias para sua
objetivagdo. O espaco entre estes dois pontos € denominado, por Vigotski (2008b),
como zona de desenvolvimento proximal. Ou seja, a zona de desenvolvimento

proximal é o encontro da individualidade do ser com o social.

Ela € a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar atravées da solugao independente de problemas, e
o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugéo
de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes. (VIGOTSKI, 2008b, p. 97).

Para Kitson (2006), cabe ao educador mediar ricas situacdes educativas, ou
seja, intervencbes selecionadas que possibilitem a ampliacdo do nivel de
desenvolvimento potencial da crianga ampliando, também, as suas conquistas no
mundo em que vive. O foco pedagdgico, portanto, serd o conhecimento a ser
ampliado, com base em conquistas adquiridas anteriormente em seu

desenvolvimento. De acordo com Vigotski (2010b, p. 114):

Um ensino orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado
¢ ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento geral da crianga, nao
€ capaz de dirigir o processo de desenvolvimento, mas vai atras dele.
A teoria do ambito de desenvolvimento potencial origina uma férmula
que contradiz exatamente a orientacdo tradicional: o Unico bom
ensino € o que se adianta ao desenvolvimento.

Para a mediacdo sistematizada e pedagdgica, € importante levar em
consideracao que, de acordo com os autores da teoria histérico-cultural, o
desenvolvimento infantil apresenta certa periodizacdo da maturagéo bioldgica da
crianga. Por isso, em determinados momentos da vida da crianca, algumas
atividades tornam-se mais importantes que as outras. Esta periodizacao, no entanto,
nao esta alheia as condices concretas de vida do individuo. Ela esta permeada de
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influéncias historicas e sociais do meio em que vive. Os educadores devem
conhecer e reconhecer nas criangcas os estagios em que elas se encontram e,
assim, intervir no seu desenvolvimento de forma adequada (FACCI, 2004).

A maturacdo que o recém-nascido apresenta do sistema nervoso viabiliza o
desenvolvimento do aparelho audiovisual e o aperfeicoamento das relagdes por meio
de estimulos externos. Por esta razdo, os interesses da crianca estdo, a todo o
momento, relacionados ao mundo que a rodeia. A medida que cresce e se desenvolve,
por meio de seu contato com o mundo dos adultos, surgem novos interesses que
mobilizam novas agdes. Tais necessidades dependem de todas as condi¢des de vida
da crianga na sociedade em que vive, e sao facilitadas por meios ou atividades que
contribuem significativamente para o desenvolvimento infantil. Leontiev (2010, p. 64)
salienta que, “Consequentemente, podemos dizer que cada estagio do
desenvolvimento psiquico se caracteriza por uma relacao explicita entre a crianca e a
realidade principal naquele estagio e por um tipo preciso e dominante de atividade”.

Isto significa que néo é a idade que ird predizer o estagio em que a crianga se
encontra, mas a maturacao biolégica e as condi¢des histéricas e sociais nas quais o
desenvolvimento da crianga ocorre. Essas mudangas de estagios no
desenvolvimento também indicam qual a atividade corresponde a mais importante
para o estagio no qual a crianca se encontra, chamada de atividade principal.

A mudancga no estagio psiquico €, necessariamente, a mudanca de atividade
principal na relacéo entre a crianca e a sua realidade. A prépria crianca comeca a
perceber que as agdes de rotina ndo correspondem mais as suas potencialidades e,
a partir dai, como cita Leontiev (2010, p. 66), busca potencializa-las.

Surge uma contradicdo explicita entre 0 modo de vida da crianga e
suas potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida. De
acordo com isso, sua atividade é reorganizada e ela passa, assim, a
um novo estagio no desenvolvimento de sua vida psiquica.

E preciso entender, ainda, que ndo sdo todos os processos humanos que
correspondem a atividades. Sobre este dado, Leontiev ressalta que atividades sao
apenas aquelas que satisfazem alguma necessidade especial para o homem em sua
relacdo com o mundo mediante um propoésito especifico, com um motivo, as acoes e
seus fins e as operacdes que irdo direcionar tal atividade. Pode-se dizer que o
motivo da atividade corresponde ao porqué de realiza-la. E também durante as
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atividades que experiéncias psiquicas como as emocgodes e 0s sentimentos ocorrem
profundamente ligadas ao motivo.

“Por atividade, designamos o0s processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objetivo), coincidindo sempre
com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto é, o motivo”
(LEONTIEV, 2010, p. 68).

Por outro lado, 0 que nao é atividade corresponde a acao. “Um ato ou acao, é
um processo cujo motivo nao coincide com seu objetivo, (isto €, com aquilo para o
qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz parte” (LEONTIEV, 2010,
p. 69). Neste sentido, a acao é entendida como parte unitaria da atividade, um meio
de realizar tal atividade e assim, satisfazer a necessidade ou atingir o objetivo.

No momento em que o0 motivo ou a necessidade da atividade é transferido para
a acao, esta passa a ser a atividade. Surgem, neste momento, novas relagées com a
realidade, isto é, um novo estagio de desenvolvimento. Isso demonstra uma mudanca
de nivel no desenvolvimento da crianca. Especificamente, a atividade é composta pela
acao, logo, se a acao substitui a atividade, esta passa a perseguir um patamar mais
complexo de solucdo. Nas palavras de Leontiev, este processo todo se d4 em um
longo periodo: “A preparacao dessas transicoes toma, por isso, muito tempo, porque é
necessario, para a crianga, que ela se torne plenamente consciente de uma esfera de
relacdes que é totalmente nova para ela” (LEONTIEV, 2010, p. 71).

Alguns tipos de atividade sao principais em determinados estagios e
essenciais para o desenvolvimento do individuo, outras possuem um papel
secundario. O desenvolvimento psiquico depende da atividade principal e ndo da
acado em geral. Cada estagio do desenvolvimento psiquico € caracterizado por um
tipo de atividade principal. Cabe dizer que a atividade principal ndo é aquela que a
crianga realiza com maior frequéncia, mas sim a atividade “[...] cujo desenvolvimento
governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos
psicolégicos da personalidade da crianga, em um certo estdgio de seu
desenvolvimento” (LEONTIEV, 1978, p. 65).

Ainda de acordo com Leontiev, o conceito de atividade principal refere-se as
atividades nas quais 0s processos psiquicos se organizam ou tomam forma.
Portanto, a atividade principal corresponde a atividade que traz grandes mudancas
psiquicas e nos tracos psicolégicos da personalidade da crianga. Estas atividades

nao se configuram como as unicas atividades da crianca ou a atividade de que elas
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mais gostam, mas sim como as que contribuem de forma diferenciada para o seu
desenvolvimento.

Como visto, as atividades principais sdo as de maior relevancia para o
desenvolvimento integral dos sujeitos, em determinado periodo. E por meio delas que
0 processo de humanizagéo se intensifica. De acordo com Mukhina (1996), ao longo
dos sete primeiros anos de vida, a crianga assimila sucessivamente varios tipos de
atividades. As trés primeiras atividades principais sao: comunicacdo, acao com
objetos e jogo. Elkonin (2009), partindo do mesmo entendimento, denomina as trés
primeiras atividades principais da crianga como: contato emocional direto do bebé,
manipulatéria objetal, brincadeira de papéis sociais®.

No proximo tépico, apresentaremos uma tese sobre o surgimento da
brincadeira na humanidade, em seguida, o seu desenvolvimento ontogenético, ou
seja, como a manifestagdo cultural passa a fazer parte da individualidade de cada
crianga e, por fim, a conceituaremos enquanto atividade principal do

desenvolvimento infantil.
3.5 A brincadeira: de ontogénica a atividade principal

Se, até o momento, estamos afirmando que o homem se libertou da sua
condicao de espécie e avancou para um ser histérico e social por meio da atividade
e se vimos que a atividade das criancas em idade pré-escolar é a brincadeira, como
a brincadeira surgiu na histéria humana?

Para Elkonin (2009), ndo € possivel determinar com exatidao o momento na
histéria da humanidade em que surge o jogo protagonizado®. Por outro lado, esta
claro para o autor que, enquanto as forcas produtivas se encontravam em nivel
primitivo, quando o0s pais nao podiam assegurar o sustento dos filhos e as
ferramentas utilizadas favoreciam o manuseio por parte das criangas sem qualquer
tipo de preparacéo inicial para o trabalho, ndo havia o jogo protagonizado. Em outro
grau de desenvolvimento, a insergao das criangas no labor exigia um preparo inicial,
e a aprendizagem de manejo de ferramentas mais complexas ocorria com

exemplares reduzidos. Neste momento, os adultos acompanhavam de perto o0s

3. Salientamos que somente essa atividade principal sera foco para esta pesquisa.

4. De acordo com Prestes (2010), o pesquisador russo Elkonin, designa de jogo protagonizado o que
Vigotski considera como brincadeira. A pesquisadora atribui esta diferenca nominal a traducdes
equivocadas.
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exercicios das criangas com as ferramentas em miniatura. A seriedade depositada
nestes exercicios, por parte das criangas, era a mesma dos adultos, pois
enxergavam nestas oportunidades uma relacéo direta com a pratica do labor. Por
esta razdo, mesmo que o objeto em miniatura seja uma caracteristica ludica, este
ainda n&o se caracterizava como jogo protagonizado.

Somente com o sucessivo desenvolvimento da producao — a complexificagao
das ferramentas, o surgimento da industria doméstica, a nova divisdo do trabalho e
das relacoes de producdo —, é que afastou as criancas das possibilidades de
participacdo no trabalho produtivo. Segundo Elkonin (2009), nesta etapa de
desenvolvimento da humanidade, ocorrem duas mudangas no carater da educacao
e no processo de formacédo da crianga como membro da sociedade. A primeira
relaciona-se com a importancia de investir no desenvolvimento de capacidades
gerais da crianga, como por exemplo, as coordenagdes visiomotoras, movimentos
leves e precisos e a destreza para isso, a sociedade cria objetos em miniatura para
exercitar tais faculdades. O autor aponta, ainda, que estes objetos em miniatura ja
podem ser considerados como brinquedos. A segunda mudancga esta diretamente
relacionada com a primeira, as criangas, no manuseio dos objetos em miniatura,
reconstituem as esferas da vida e da producdo adulta, ou seja, realizam o jogo
protagonizado.

Sendo assim, o surgimento da brincadeira na humanidade esta inteiramente
ligado a mudanca de lugar da crianca na sociedade. Nesta direcdo, Elkonin (2009),
afirma que o jogo protagonizado ou brincadeira de papeis sociais, surgiram como
consequéncia do afastamento das criancgas do trabalho adulto.

Portanto, o jogo ndo € uma atividade natural da crianga ou da
infancia, mas é fruto, produto de uma construgdo histérica, de
condigbes sociais concretas que alteraram a forma dos adultos se
relacionarem com as criangas. (ARCE & SIMAO, 2006, p. 70)

Com base nestes fatos, conclui Elkonin (2009), é possivel formular a tese de
que 0 jogo protagonizado nasce no decorrer do desenvolvimento histérico da
humanidade em relacao com o trabalho. Portanto, o conteldo do jogo protagonizado
da crianca € a atividade humana, ou seja, o trabalho e, consequentemente, as
relagdes estabelecidas entre os homens e suas ferramentas na sociedade.

A partir das contribuicbes de Elkonin (2009), torna-se possivel destacar
algumas afirmacdes acerca do jogo protagonizado:
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- 0 jogo protagonizado € o resultado da mudancga de lugar da crianga dentro
das relagdes sociais;

- Se o conteudo do jogo reflete as condicdes concretas da vida que a crianca
esta inserida, tais conteldos podem variar tal qual variam as condicoes de vida de
uma crianga para outra;

- A auséncia do jogo protagonizado na crianga deve-se ao nivel relativamente
baixo da sociedade a qual esta inserida;

Paralela a esta auséncia do jogo protagonizado na crianga, consequéncia do
baixo nivel de desenvolvimento de seu entorno, ha, por outro lado, a possibilidade

do desenvolvimento da sua independéncia.

A vinculagéo direta das criangas a toda a sociedade, mediante o
trabalho em comum, excluia qualquer outro vinculo entre a crianga e
a sociedade. Nesse grau de desenvolvimento da sociedade, e com
esse status dentro dela, a crianga ndo tinha nenhuma necessidade
de reproduzir o trabalho nem de entabular relacdes especiais com
os adultos, ndo necessitava do jogo protagonizado. (ELKONIN,
2009, p. 60)

Atualmente, percebemos a inversao deste fato. Constata-se que, de um modo
geral, na sociedade organizada a partir dos interesses do capitalismo, o jogo
protagonizado, ou seja, as brincadeiras infantis estdo perdendo o seu espaco. Tal
espaco vem sendo preenchido com atividades consideradas mais Uteis para a sua
formacdo. Por exemplo, diferentes das criangas da classe trabalhadora que
precisam trabalhar e neste sentido também s&o afastadas das brincadeiras, as
criangas das camadas media e alta estdo cada vez mais atarefadas com aulas de
lingua estrangeira, computacdo, dancas, lutas, esportes, e etc. Acerca dessa
probleméatica, Mello (2010) denuncia o apoio de alguns pais as instituicbes de
educacao no sentido de tornar a infancia um periodo Util para a preparacao de uma
vida produtiva correspondente as exigéncias do mercado de trabalho.

Numa sociedade cuja tendéncia é de diminuigdo de postos de
trabalho e de jornada de trabalho, em que a preparacdo para o
mercado de trabalho se faz cada vez mais longa e tende a ampliar a
“adolescéncia” e a vida universitaria, vivemos, contraditoriamente, o
abreviamento da infancia. (MELLO, 2010, p. 79)
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Partindo de uma realidade preocupante, a referida autora tece consideragdes
alarmantes acerca das obrigacdes, formacdes e controle a que submetemos nossas
criangas, sem levar em consideragao seus interesses e necessidades.

O modelo atual de organizagdo social vem antecipando a formagéo
profissional das criangas por meio de atividades extracurriculares consideradas mais
Uteis que as brincadeiras. Sobre a mesma pressao de producdo e consumo, pais ou
responsaveis ndo possuem mais tempo para ficar com seus filhos. Nesta conjuntura,
as brincadeiras tém sido aparentemente superadas, com consentimento dos pais,
por outras atividades consideradas mais uteis.

Dentro de toda esta complexidade, a importancia de brincadeiras de faz de
conta, ou jogo protagonizado, aumenta. E através das suas manifestagdes que as
criancas adentram o mundo socialmente organizado pelo adulto. A brincadeira torna-
se o principal elo entre a criangca e 0 mundo a sua volta. A perspectiva histérico-
cultural a considera como atividade principal e que, sendo assim, encerra em Si
mesmo possibilidades de transformacdes qualitativas no desenvolvimento psiquico
das criancas. E preciso que superemos esse modelo de formagdo “profissional” e
“escolarizante”, sobretudo na Educacéo Infantil. Neste contexto, salientamos que os
profissionais das instituicbes de educacao infantil possuem papel fundamental de
mediacdo dos interesses das criancas e os conhecimentos humanos através das
brincadeiras, contribuindo para a formacdo de sua inteligéncia e a sua
personalidade.

Por isso, € preciso frisar que a Educacao Infantil ndo pode ir ao encontro de
praticas escolarizantes. Praticas que objetivam a formagé&o da crianga enquanto
individuo reprodutor dos interesses do mercado de trabalho. Ndo estamos fazendo
aqui alusdées sobre uma formacao humana totalmente apartada das fungdes sociais
relacionadas ao trabalho, mesmo porque, é intrinseca a relagdo da brincadeira de
faz de conta e o trabalho. Porém, defendemos uma formacdo humana e
emancipatéria a nossas criancas que lhes dé condicoes para conhecer, refletir e
buscar e/ou até mesmo reivindicar melhores condi¢cdes de vida, inclusive de
trabalho, no seu processo interminavel de humanizagéo.

Mas, em que momento do desenvolvimento infantil, a brincadeira surge na
individualidade da crianca?

Elkonin (2009) entende o surgimento da brincadeira na ontogenia,

relacionando-a com aquisicbes infantis, tais como a maturidade visual, a
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coordenacdo motora e a consciéncia em relacdo com o mundo. Ambas as
capacidades, sdo conquistadas a medida que a crianca estabelece relagcdo com o
entorno.

No plano ontogenético, portanto, entrecruzam-se processos e
caracteristicas psicologicas diversos como memoéria, necessidade
de agir, competéncia das acgbes, desejo de apropriacéo,
consciéncia, desenvolvimento da motricidade; de qualquer forma,
todos estes processos, longe de serem resultado de simples
maturagdo, também se originam e se modificam amplamente
apoiados na intersubjetividade e dependentes das condigdes
especificas em que a crianga se insere. (ROCHA, 2005, p. 66)

Para melhor discutir esta questdo, consideramos ser preciso apresentar as
duas primeiras atividades principais, premissas para o aparecimento da brincadeira.

Para um bebé, além de satisfazer suas necessidades orgéanicas, o adulto
contribui para imprimir, ao longo de seu desenvolvimento, uma consciéncia humana.
Estes sdo os primeiros passos que facilitardo a crianga generalizar em sua
individualidade todas as objetivagdes humanas e, num futuro préximo, analisar e
diferenciar os objetos e os fenGmenos culturais em suas propriedades mais
especificas. Reconhecer a relacdo da crianca com a histéria social do género
humano € compreender o valor da dinamica entre objetivacdo e apropriagdo para
constituicdo da sua individualidade. Isto é, ao mesmo tempo, descartar totalmente a
ideia de que a constituigdo do ser humano esta dada biologicamente. (DUARTE,
1993, p. 42)

Neste sentido, o adulto contribui para as principais impressdes auditivas,
tateis e comportamentais da crianga, favorecendo o0 surgimento da
linguagem/comunicagéo para a sua incorporagao ao mundo social, caracterizando,

assim, a comunicacao afetiva como a primeira atividade principal.

A crianga se comunica emocionalmente com o adulto antes mesmo de
ser capaz das mais simples agées com objetos. A crianga ainda nao
conhece as palavras, ndo entende a conduta do adulto, mas se alegra
com sua presenga, observa o adulto por periodos longos, capta as
palavras e os sorrisos que lhes dirige. (MUKHINA, 1996, p. 47).

Segundo Mukhina (1996), a crianca estabelece sua comunicacdo com o
adulto antes mesmo da simples manipulacdo de objetos. Embora seja uma
comunicagao sem palavras, silenciosa ou nao, ela consegue isto, por exemplo, por

meio do olhar, do sorriso, do choro, observando o adulto por longos periodos.
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A primeira fungdo da linguagem é a comunica¢do, um meio de
expressao e compreensao entre os homens, que permite o
intercambio social. Até mais ou menos os 18 meses, a crianga ainda
ndo consegue descobrir as fungdes simbdlicas da linguagem, que é
uma operagéo intelectual consciente e altamente complexa. (FACCI,
2004, p. 68).

De acordo com Mello (2006), a génese da comunicacdo infantil esta
diretamente ligada as atitudes dos adultos de fazer dela um sujeito interlocutor.
Somente dessa maneira € que surgira, na crianga, a necessidade de se comunicar.
Este momento é crucial para que a crianga tenha uma nova necessidade, e s6 a tera
quando o adulto lhe dirigir a palavra constantemente.

Os interesses e as necessidades das criancas estdo, a todo o momento,
ligados aos adultos que as cercam. A medida que crescem e se desenvolvem, esses
contatos tornam-se cada vez mais elaborados, humanizando-a e provocando uma
mudanca de uma atividade principal para outra. Este processo demanda muito
tempo, pois, torna-se necessario que a crianga tenha atingido determinada
qualidade psiquica para conseguir tal mudancga. O seu estagio de desenvolvimento
como um todo é caracterizado pela atividade principal na qual se encontra. Quando
todas as estruturas psiquicas necessarias da crianca estiverem estabelecidas por
essa atividade, o interesse da crianga passara automaticamente para a proxima

atividade principal.

Na primeira infancia, o interesse pelo adulto se transfere para os
objetos, a crianga se incorpora a agdo com os objetos. Quando
aprende a manejar os objetos, se torna mais autdbnoma, imita as acoes
do adulto, colabora com ele, provoca intencionalmente a reagcado do
adulto (exige sua atencao e seu elogio). (MUKHINA, 1996, p. 47).

No primeiro ano de vida, além do balbucio que precede a linguagem, a
crianga alcanca grandes éxitos no seu desenvolvimento sensorio-motor e,
consequentemente, seu interesse passa do adulto para a manipulacdo simples de
objetos, 0 que caracteriza a sua segunda atividade principal, a agdo com 0s objetos
(MUKHINA, 1996).

Ao seu redor, ha uma consideravel quantidade de objetos do cotidiano adulto,

cujo dominio se coloca como desafiador para a crianca. Inicialmente, a crianca
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apenas segura o objeto e depois, o solta, leva-o a boca, perto dos olhos, sacode-o0s
e solta. Nesta etapa, para a crianca, os objetos nao possuem fungdes sociais. Um
cabo de vassoura ndo serve de apoio para a acao do varrer, uma panela nao serve
para cozer ou fritar alimentos, estes objetos sdo apenas manipulados por ela
aleatoriamente.

Posterior a isso, a busca pelo resultado e o convivio social possibilita-lhe a
apropriacao social dos objetos, tornando as agdes claras e intencionais. O cabo de
vassoura € um cabo de vassoura e a panela € uma panela, com seus respectivos
atributos sociais.

Segundo Elkonin (apud LIMA, 2005), num primeiro momento, a crianca
internaliza os esquemas gerais de manipulacao, depois amplia a sua compreensao
sobre a designacédo dos objetos por intermédio dos adultos e das criangcas mais
experientes de seu convivio social e aprimora as suas operagdes que, no inicio, sao
soltas em relacao a forma fisica do objeto e as condigdes de execugao.

Concordamos com Martins (2009), quando esta afirma que cabe ao adulto,
por meio da comunicagao verbal com a crianga, oferecer os objetos que a rodeiam,
denominando-os, considerando o0s seus significados e usos sociais e suas
caracteristicas fisicas.

Em constante contato com o mundo adulto e o uso social dos objetos, a
crianga os conhece e reconhece sua fungédo social. Ela os manipula de diversas
maneiras. Ela os abre, fecha, insere, tira, vira, lanca, etc., até entender os seus
significados sociais. Todo este processo corresponde a etapa inicial de
aprendizagem das acbes com o0s objetos. Uma transicdo entre a simples
manipulagdo sensorial e exploratéria dos objetos efetuada pela crianca e a
descoberta de suas fungdes sociais. Ao conhecer o objeto e sua fungéo social, a
crianga o utiliza com maior precisdo e tende a reproduzir muito fielmente os atos
adultos e a utilizacdo que fazem dos objetos. A criangca procura usar 0S mesmos
objetos nas mesmas situacées que observaram os adultos procederem, nao
generalizando ainda, as acbes objetais. Portanto, para que servem o0s objetos
importa mais do que como séo utilizados (MARTINS, 2009).

Toda esta evolugdo da crianga nao ocorreria sem a participacao efetiva do
adulto. E ele quem tira ou concede o objeto, quem o nomeia e socializa seu
significado. E esta dinamica interativa entre a crianca e o objeto somente torna-se
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possivel com o surgimento e o desenvolvimento da linguagem. Isto significa que, na
primeira metade do segundo ano, toda proposta de atividades educativas
enriquecedoras da manipulacao objetal deve, também, priorizar acbes facilitadoras da
compreensao da linguagem dos adultos a crianga. Para Martins (2009, p. 111-112):

Ainda que a verbalizacao prépria se restrinja a poucas palavras; que
ocupam, inclusive, o lugar de oragdes inteiras; sob condigcdes de
estimulagdo, a compreensao pela crianca pode ser bastante ampla.
Neste sentido, € fundamental a associagao entre palavras e objetos
(ou imagens), a exposicao da crianga a um vocabulario rico e, acima
de tudo, que o adulto dirija-se a crianca sempre, com a maxima
clareza, no que se inclui uma dicgdo correta. (MARTINS, 2009,
p. 111-112).

Esta estruturacdo possibilita a crianca um vasto conhecimento sobre os
objetos e a funcao social que desempenham, contribuindo para que, assim, aumente
o interesse da crianga em explorar e conhecer cada vez mais sobre 0 mundo em

que vive.

Daqui, a conclusdo pedagdégica da necessidade de alargarmos a
experiéncia da crianga, se quisermos proporcionar a sua atividade
criadora uma base suficientemente solida. Quanto mais veja, escute
e experimente, quanto mais aprenda e assimile, quanto mais
abundantes forem os elementos reais de que disponha na sua
experiéncia, tanto mais importante e produtiva sera, mantendo-se
idénticas as restantes circunstancias, a atividade da sua imaginagao.
(VIGOTSKI, 2009, p. 18).

A imaginacao criadora age de forma diferente de acordo com o estagio de
desenvolvimento, portanto, ha diferenca da imaginacao criadora de uma crianga e
de um adulto. Por isto, n&o é correto afirmar que a crianga possui poder imaginativo
maior que o adulto. Ja que a sua experiéncia de vida é relativamente mais pobre que
as experiéncias que os adultos apresentam. O que ocorre, na verdade, é que as
criangas representam mais que os adultos por nado serem tao reprimidas
socialmente.

Na idade pré-escolar’, as criancas apresentam uma tendéncia de que seus
desejos sejam realizados quase que imediatamente. Para melhor ilustrar, Vigotski

5. Ao longo de sua obra, Vigotski refere-se a diversas idades: primeira infancia, que seria a crianga
até 3 anos, e a idade pré-escolar, que seria a crianga acima de 3 € até 6 ou 7 anos. Por isso, mesmo
que esta pesquisa ndo abarque toda a Educagdo Infantil, mas somente a creche e, mais
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(2008b), destaca que nao é possivel encontrar uma crianga que queira fazer algo no
futuro e para isso planeje dias antes. Por isso mesmo que, durante a idade pré-
escolar, ha grande acumulo de desejos irrealizaveis e ou esquecidos no momento.
Para resolver esta questao, a crianga cria um mundo ilusério e imaginario, onde tais
desejos podem ser realizados. Este momento é entendido como um ponto-chave
para o surgimento da brincadeira, terceira atividade principal da crianca. Para o
autor, se nao houvesse esta necessidade de realizar desejos irrealizaveis das
criangas, nao existiria a manifestagao da brincadeira.

Antes de avancarmos nesta discussao, entendemos ser importante esclarecer
que, de acordo com Vigotski (2008b), é incorreto definir a brincadeira somente como
atividade que proporciona prazer a crianga, exatamente por duas razdes. Primeiro,
porque muitas outras atividades proporcionam prazeres mais intensos do que a
prépria brincadeira, por exemplo, chupar chupeta. Segundo, porque existem
brincadeiras que durante o seu desenrolar ndo sdo agradaveis a todas as criancgas.
Por n&o se tratarem de atividades em que as criangas buscam somente pelo prazer,
também é correto afirmar que as brincadeiras nao sao as atividades predominantes
da vida das criancgas e pré-escolares e, sim a atividade que mais contribui para o seu
desenvolvimento. Por isso, é incorreta a definicdo de que a brincadeira tem como
principio a satisfagéo.

Vigotski (2008b) destaca, ainda, que, por mais que esta situacdo pareca
favorecer a liberdade da crianca manuseando os objetos, agindo conforme imagina,
e assumindo diversos papéis, esta acdo ndo é livre de regras, justamente por se
tratar de uma situacao da qual a crianca utiliza objetos que apresentam significados
com especificidades sociais; desse modo, a imaginagdo que conduz a agao €
composta por regras implicitas, durante a ac&o ludica. Sob este entendimento,
podemos afirmar que a brincadeira possui uma liberdade iluséria. “Qualquer
brincadeira com situacao imaginaria é, ao mesmo tempo, brincadeira com regras e
qualquer brincadeira com regras € brincadeira com situagéo imaginaria” (VIGOTSKI,
2008a, p. 28).

Para Vigotski (2008a), dependendo das motivagdes e tendéncias internas ja
elaboradas na crianca, é durante as brincadeiras que elas aprendem a agir com base
em uma esfera cognitiva deixando de lado, cada vez mais, a esfera externa. Isto quer

dizer que, diferentemente do que acontece com as criangas um pouco maiores, para

especificamente criangas com 3 e 4 anos de idade, este termo aparecera no corpo deste trabalho por
optarmos pela utilizagdo da mesma linguagem desta vertente teodrica.
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um bebé, os objetos possuem uma forca determinadora, ou seja, 0os objetos ditam a
crianca o que ela deve fazer com eles. Nesta fase, qualquer percepcao desencadeia
uma atividade. Posteriormente, os objetos perdem sua forgca determinadora sobre a
crianga e a agao que antes era regida somente pelas préprias regras do objeto,
comecga a ser determinada pelas ideias da crianca sobre o objeto.

Esta acédo sobre o objeto favorece um estagio de transicdo de seu significado
por meio de outro, em um mundo imaginario, na busca de satisfazer desejos nao
realizados da crianga, sobre o mundo adulto, possibilitando a concretude da
imaginacdo infantil. E neste momento que ela pode montar a cavalo e cavalgar
livremente sem preocupar-se com sua capacidade fisica ou intelectual, ou com

qualquer tipo de interferéncia de adultos e suas disciplinas.

Isto representa uma tamanha inversdo da relagdo da crian¢ga com a
situacdo concreta, real e imediata, que é dificil subestimar seu pleno
significado. A crianga ndo realiza toda essa transformag¢édo de uma so6
vez porque € extremamente dificil para ela separar o pensamento (o
significado de uma palavra) dos objetos. (VIGOTSKI, 2008b, p. 115).

Para a crianca, a palavra possui um significado proprio que a remete
diretamente a ele. Quando alguém diz a crianga “rel6gio”, ela logo dirige o olhar para
o reldégio que esta na parede. Vigotski (2008b), ilustra esta estruturacdo da
percepcao humana por meio de uma equacao (objeto\significado), na qual o objeto
prevalece sobre seu significado. A crianca €, ainda, incapaz de imaginar um cabo de
vassoura como um cavalo para satisfazer seu desejo de cavalgar. De acordo com
Vigotski (2008b, p. 115), “[...] na idade pré-escolar, ocorre pela primeira vez, uma
divergéncia entre os campos do significado e da visao”.

Por se tratar de um processo dificil para a crianga, ela utilizara elementos que
facilitem a sobreposicdo do significado sobre o objeto. Para isto, ela utilizara um
pivd. Por exemplo, a crianga ao desejar montar um cavalo e, devido as mais
diversas razoes, este desejo se torna irrealizavel, imediatamente ela recorrera, a um
cavalo de pau e satisfarda mesmo que momentaneamente, seu desejo de cavalgar.
Neste momento, a razao anteriormente apresentada como objeto\significado se
inverte e o significado torna-se o ponto central e, assim, passa a prevalecer sobre 0

objeto, resultando na razao significado\objeto. O objeto cabo de vassoura perde sua
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forca determinadora de ser um cabo de vassoura e, passa a ser o que a crianca
decide em seu imaginario, em sua brincadeira: um cavalo para montar.

Assim, para Vigotski (2008b), a imaginacao é o critério que deve ser adotado
para distinguir a brincadeira de outras atividades da crianca. E a imaginacéo que, de
acordo com Arce e Siméo (2006, p. 72), permite que a criangca assuma, durante a
brincadeira, por exemplo, o papel da mée, da professora, do motorista de dnibus, ou
seja, realizar agbes do mundo adulto que lhe sdo inacessiveis no momento. A
crianga passara a “dramatizar” os adultos e suas acées com o0s objetos, partindo das
experiéncias que obteve com eles, utilizando-se dos objetos e de suas fungdes
préprias ou objetos substitutos para finalidades diversas.

Ao assumir papéis, a crianca coloca a si mesma no lugar do outro. Ela
assume, utilizando-se de objetos, funcdes, profissées, atos rotineiros e da vida ao
que pbde captar mentalmente. Quando passa a denominar-se nos objetos ou nas
acoes por meio das atividades que cria, a crianca estd exercendo o jogo
protagonizado/brincadeira de papéis sociais (ARCE; SIMAO, 2008).

A origem do jogo protagonizado possui uma relagédo genética com a
formagéo, orientada pelos adultos, das agbes com os objetos na
primeira infancia. Denominamos ag¢des com os objetos os modos
sociais de utiliza-los que se formaram ao longo da histéria e
agregados a objetos determinados. Os autores dessas ag¢des sao os
adultos. Nos objetos ndo se indicam diretamente os modos de
emprego, 0s quais ndo podem descobrir-se por si sés a crianga
durante a simples manipulacdo, sem a ajuda nem a direcdo dos
adultos, sem um modelo de acédo. O desenvolvimento das a¢des com
0s objetos é o processo de sua aprendizagem sob a direcdo imediata
dos adultos. (ELKONIN, 2009, p. 216).

Nesta mesma direcdo, para Mukhina (1996), a brincadeira surge na crianga
assim que ela apresenta elementos para o jogo dramatico, no qual a crianca
representa as diversas relagdées do adulto com o mundo. A crianga imagina-se mae
de sua boneca, assim, obedece a todas as regras que compdéem o comportamento
maternal no qual se baseia para este feito, ou seja, a vida real (VIGOTSKI, 2008b).
Para a teoria historico-social, a verdadeira brincadeira sé ocorre quando a crianga
realiza uma agao subtendendo outra e manuseia um objeto subentendendo outro, ou
seja, com o auxilio de um brinquedo.

A relacdo que a crianca estabelece com as ac¢des sociais € 0s objetos de seu

entorno torna-se fundamental para maiores aquisicoes psiquicas e sociais. “O
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importante é que, ao assimilar a utilizacdo dos objetos cotidianos, a crianga aprende ao
mesmo tempo as regras de comportamento social” (MUKHINA, 1996, p. 108).

Neste sentido, podemos inferir que os brinquedos sdo objetos que, quando
inseridos adequadamente durante as brincadeiras, podem contribuir efetivamente na
aprendizagem e no desenvolvimento infantil. Para a crianga, brinquedo nédo é
somente o objeto industrializado, mas, também, os objetos do meio ao qual ela os
transforma, por meio de sua imaginacdo, em quaisquer outros objetos. Nesta
mesma direcao € preciso fazer duas ressalvas: a primeira, em defesa da diversidade
de objetos em miniatura industrializada presentes nas instituicbes de educacao
infantil, pois, auxilia as criangas menores a assimilarem a fung&o social de cada um
deles. Ao assimilar a funcao social dos objetos, ela conseguira, imaginativamente,
utilizar outro em seu lugar como um brinquedo. A crianga s6 conseguira criar um
brinquedo, ou seja, imaginar um objeto a partir de qualquer outro objeto se tiver
conhecimento da func¢ao social do primeiro. A segunda, em defesa da diversidade de
objetos que, dentro de um universo mediado pelo professor e nas maos das
criangas, tornam-se brinquedos. Neste contexto, as criancas ja apresentam um

amplo dominio sobre os objetos e suas fun¢des sociais.

Tudo o que puder servir para esfregar a boneca é utilizado como
sabao; tudo o que possa ser colocado sob a axila sera empregado
como termdémetro; o que possa ser agarrado e levado a oca,
emprega-se como alimento. Para a crianga € suficiente executar
com o objeto substutivo as a¢des que costumam ser feitas com os
objetos auténticos. (ELKONIN, 2009, p. 226)

Entendemos ser correto afirmar que estes objetos/brinquedos podem
contribuir mais no desenvolvimento infantii do que aqueles industrializados
justamente por estimular na crianga a sua imaginacao.

“O brinquedo evoca, representa e reproduz a realidade. O brinquedo nao
reproduz apenas os objetos, mas uma totalidade social” (SIAULYS, 2006, p. 51).
Sendo assim, é carregado de significados e valores sociais e culturais produzidos

pelo homem.

E perfeitamente natural que o brinquedo tampouco possa ser outra
coisa sendo uma reproducdo simplificada, sintetizada e de alguma
maneira esquematizada dos objetos da vida e da atividade da
sociedade, adaptados as peculiaridades das criangcas de uma ou
outra idade. (ELKONIN, 2009, p. 42).
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De acordo com Mukhina (1996), durante a relagdo com o brinquedo, a crianga
pode assimilar normas de comportamento social e entrar em contato com outras
criancas. E de grande utilidade para o desenvolvimento da imaginacdo e da mente
da crianga, pois favorece ativamente a troca de experiéncia entre elas.

Para Boronat (2001), € de grande valia introduzir alguns brinquedos
diferentes em grupos de criancas, desde que estes tenham um sentido social para
elas, pois, do contrario, estes objetos ndo passardao de enfeites e, provavelmente,
cairdo no desuso. Mas, quando fazem parte do aspecto do mundo em que vivem, as
criangcas podem utiliza-los para brincar de casinha, de escolinha, de lojinha e de
diversas outras brincadeiras. Um brinquedo faz surgir uma brincadeira que, por sua
vez, requer para si determinado brinquedo.

Sob este enfoque tedrico, torna-se correto afirmar que, a brincadeira favorece
o desenvolvimento cultural das criangas, ja que é por meio dela que a criancga,
também, se apropriara das objetivacdes humanas. A brincadeira é a forma
especifica da crianca de apropriar-se do mundo e de constituir-se enquanto sujeito.
A brincadeira influencia o desenvolvimento psiquico favorecendo a formagédo da
imaginagao ativa, capacitando a crianga a dominar conhecimentos, fungdes sociais e

normas de comportamentos.

A crianca desenvolve-se pela experiéncia social, nas interagdes que
estabelece, desde cedo, com a experiéncia socio-histérica dos
adultos e do mundo por eles criado. Dessa forma, a brincadeira é
uma atividade humana na qual as criangas s&o introduzidas
constituindo-se em um modo assimilar e recriar a experiéncia socio-
cultural dos adultos. (WAJSKOP, 2001, p. 25).

Durante as suas brincadeiras, na idade pré-escolar, a crianga aprende a
colaborar com os outros, leva em consideracao as opinides e os interesses alheios.
Com o passar do tempo, suas atividades tornar-se-ao mais complexas e, com isso,
precisara de maior percepcao do que ocorre em sua volta, utilizard constantemente
sua memodria, enfim, um nivel psiquico mais desenvolvido. Assim, sua interacao e
conhecimento do mundo que a cerca sera cada vez maior. “Sem duavida, a crianca

ndo pode se integrar na cultura humana de forma espontanea. Consegue-o com a
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ajuda continua e a orientacao do adulto — no processo de educacao e de ensino”
(MUKHINA, 1996, p. 40).

Na brincadeira, a crianca esta sempre acima da média da sua idade,
acima de seu comportamento cotidiano; na brincadeira, € como se a
crianga estivesse numa altura equivalente a uma cabega 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. (VIGOTSKI, 2008a, p. 38).

As brincadeiras preenchem necessidades de acdo da crianga como uma
motivacao, ou seja, sao eficazes para que a crianca possa avangar de um estagio de
desenvolvimento para outro, criando uma zona de desenvolvimento proximo.

Para Vigotski (2008a), durante as brincadeiras de faz de conta, as criangas se
mantém sempre além de seu comportamento cotidiano. Durante estas brincadeiras,
as criangas se comportam como criangas mais experientes. Por isso, para a autora,
a brincadeira é fonte de desenvolvimento para a criancga.

A acdo num campo imaginario, numa situagdo imaginaria, a criagao
de uma intencéo voluntaria, a formacdo 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 decumana (maior de todas) do
desenvolvimento na idade pré-escolar que se eleva das aguas mais
profundas, porém relativamente calmas (VIGOTSKI, 2008a, p. 35).

Tendo um papel tdo importante para o desenvolvimento das criangas, as
brincadeiras de faz de conta devem ser compreendidas pelos professores a fim de
organiza-las para favorecer avancos a um patamar de desenvolvimento mais
elevado as criangas. Assim, segundo Lima (2005, p. 159) “[...] a atuagao pedagoégica
e intencional do adulto, na Educacao Infantil, adquire uma importancia decisiva para
o desenvolvimento psiquico da crianga”.

Todo o fazer pedagdgico que favoregca o processo ensino/aprendizagem,
deve caminhar junto com a fase em que a crianca se encontra. O educar deve
respeitar suas limitacbes e n&o superestimar ou subestimar as capacidades
inerentes ao seu estagio de evolucao. Somente assim, atuando na totalidade desses
fatores, explorando a brincadeira como uma atividade principal e, também, atuando
sobre a zona de desenvolvimento proximal o trabalho do educador na Educacéo
Infantil sera importante e efetivo.
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Compreender a brincadeira mediada pela professora, enquanto promotora da
zona de desenvolvimento proximal e como uma atividade principal, constitui-se na
mais adequada via de desenvolvimento infantil a ser explorada. Significa reconhecer
a brincadeira como uma poderosa ferramenta que deve ser utilizada ndo somente
para distrair a crianga ou ocupa-la, mas para permitir que ela avance em seu
desenvolvimento por meio de experiéncias enriquecedoras.

Neste sentido, podemos afirmar que as brincadeiras sdo mais do que
atividades de relaxamento ou desgaste de energia excedente, pois podem acarretar
em muitos beneficios para o seu desenvolvimento. Durante a brincadeira oferecida e
mediada, a crianca nao esta necessariamente se divertindo, neste momento, ela
esta inserida num contexto imaginario que a conduz a muitos lugares, situagdes,
épocas e até mesmo a outras dimensbées. Com a brincadeira, a crianca pequena
experimenta e conhece o0 mundo que vive, 0 mundo que nao vive e cria outros
mundos. Ao brincar, as criancas reproduzem situagdes das mais diversas e,
consequentemente, estabelecem novas relagdes interpessoais (praticas sociais) que
acrescentam em ganhos no plano intrapessoal (individual) de cada um dos
envolvidos.

A crianca que brinca dispbe de uma grande possibilidade de desenvolver o
pensamento, de aprimorar o conhecimento de maneira prazerosa, contribuindo,
assim, para a sua formacéao plena. Cria e externaliza experiéncias que viu, sentiu e
viveu. No momento da brincadeira, a crianca repete solitariamente ou em grupo, por
meio do seu imaginario, tais situacées, podendo conduzi-las ao seu modo e finaliza-
las quando e como lhe convier. Nesse sentido, defendemos a brincadeira como
elemento da cultura humana essencial no processo de formagao e educagao da
crianca. Porém, como visto neste tdpico, hda um grande interesse de toda a
sociedade em antecipar a formacgao profissional das criangas e, consequentemente,
brincar tem sido dificil para elas. Ja no contexto educacional, a brincadeira também
vem sendo desvalorizada por diferentes razées. No proximo topico apresentaremos,
a partir de alguns estudos, a probleméatica da brincadeira no contexto educacional.

3.6 A Brincadeira no contexto educacional: revelacoes de um estado da arte.

Sendo a brincadeira uma manifestagdo humana tao reconhecidamente dentro
da histéria como um elemento formativo da crianca, desde Platao (1965), Comenius
(1997), Froebel (2007 apud KISHIMOTO; PINAZZA), e até os dias atuais, com
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destaque para os documentos oficiais (BRASIL, 1998, 2009), a brincadeira tem sido
indicada como um elemento que deve compor o curriculo das instituicbes de
educacao das criancas. Porém, de um modo geral, a brincadeira ndo tem sido
utilizada de maneira adequada pelos educadores.

Para melhor ilustrar esta critica em torno da brincadeira, no que concerne o
seu uso em instituicbes de Educacéo Infantil, buscamos por meio do “estado da arte”
ou “estado de conhecimento” (FERREIRA, 2002), evidenciar como a atividade vem
sendo utilizada nas instituigdes de Educagéo Infantil.

Esse “estado da arte” originou-se de um trabalho em grupo realizado pelos
mestrandos® que cursaram, em 2010, a disciplina “Praticas de Formacdo do
Profissional de Educacao Infantil’, do curso de Pdés-Graduagcdo em Educacéo
(Mestrado) da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, UNESP, Campus de Presidente
Prudente.

Como fontes basicas de referéncia para realizar o levantamento dos dados,
optamos por investigar periédicos nacionais da area de Educacado Qualis (A e B) e
textos das reunides da Associacdo Nacional de Pdés-graduacdo e Pesquisas em
Educacdo (ANPED), mais especificamente os textos do Grupo de Trabalho 7,
intitulado “Educagéo de criangas de 0 a 6 anos” (GT7) que discutem a Educacgao
Infantil de um modo geral. O espaco/tempo considerado para a realizagdo deste
mapeamento correspondeu ao periodo de 1999, ano de promulgacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacao Infantil até a sua ultima revisdo publicada em
2009, ou seja, dez anos de publicacao deste documento normativo.

O mapeamento dos artigos de periddicos nacionais da area de Educacao
Qualis (A e B), resultou em: 05 artigos da Pro-posigées; 04 artigos da Perspectiva,;
02 artigos da Educacdo & Sociedade; 01 artigo da Construgcdo Psicopedagdgica; 03
artigos da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos; 05 artigos da Em Aberto; 03
artigos da Reuvista Brasileira de Educacéo; 02 artigos da Educacéo e Filosofia; 01
artigo da Educar em Revista; 02 artigos da Psicologia da Educacdo, 3 artigos da
Curriculo sem Fronteiras, 01 artigo do Cadernos de Pesquisa e 01 artigo da Paidéia.
Ja no mapeamento do GT 7 — “Educacao de criancas de 0 a 6 anos” —, foram
localizados 146 trabalhos completos e 27 pOsteres que discutem a Educacao Infantil

de um modo geral.

® SILVA, José Ricardo: OLIVEIRA, Daniele Ramos de; FIORELLI, Erika Mashorca; CIRIACO, Klinger
Teodoro; EVANGELISTA, Sandra Regina; CACHEFFO, Viviane Aparecida Ferreira FAVARETO.
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Todos estes textos foram distribuidos, aleatoriamente, em um grupo de
pesquisadores para leitura, sintese e andlise individual sobre seus temas.
Posteriormente a esta etapa inicial, este processo foi revisado por outro componente
do grupo para que, quando surgissem as duvidas em relacdo a tematica dos
trabalhos analisados, estas fossem sanadas e, assim, ambos entrassem em acordo
sobre o enfoque de determinada publicacao.

Todo esse processo culminou na producao de quadros que nos permitiram
apontar tendéncias entre as producdes. Desse montante, 10 pesquisas tinham como
foco a brincadeira. Contudo, para este momento, serdo apenas ressaltadas aquelas
pesquisas que analisaram o emprego da brincadeira por educadores nas instituicdes
de educacéo infantil. Sob esta ética, foram encontradas apenas quatro pesquisas.

Na pesquisa intitulada “O que € ser crianga e viver a infancia na escola: a
transicdo da educacéao infantil para o ensino fundamental de nove anos”, Amaral
(2009) retrata as interagdes entre crianga/crianga, crianga/adulto no periodo de
transicdo da educacao infantil para o ensino fundamental de 09 anos. Em estudos
aprofundados na questao da ampliacdo do ensino fundamental, a autora explica que
este fato tem se caracterizado como a perda do tempo e espago destinado a infancia
e que as brincadeiras no ensino fundamental sdo tidas como menos importantes e
séo substituidas por conteudos que revelam o interesse em disciplinar as criangas,
passando a tratd-las como alunos, desconsiderando, assim, uma atividade
importante para o desenvolvimento infantil: o brincar.

Carvalho (2006) em “Educacao infantil: praticas escolares e o disciplinamento
dos corpos” e Sant’/Ana (2004) na pesquisa “Rotina e experiéncias formativas na
pré-escola” abordam o papel da rotina no disciplinamento dos corpos das criangas.
Nesses estudos, as autoras supracitadas tiveram a nitida percepcéao de que praticas
disciplinadoras esmagam o carater ludico e os tempos do brincar na Educacéo
Infantil.

Vanti (2002), na pesquisa “Filosofia e curriculo para a infancia: alcances do(s)
método(s) froebeliano(s) na educagado pré-escolar’, apresenta um breve panorama
das iniciativas voltadas a pedagogia da infancia na Europa, dando destaque para
Frederich Froebel, devido ao pioneirismo de suas ideias. Conclui que no século XX, a
pedagogia da infancia se descentraliza da pedagogia mistico-religiosa de Froebel para
adotar perspectivas mais racionais e cientificas. No entanto, a pedagogia da infancia

que vinha em franco desenvolvimento com Froebel, Montessori, Dewey, Freinet, entre
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outros, sofreria mudancas com a criagdo do programa Hard Star “[...] um projeto que
tinha como objetivo promover melhorias nos aspectos de saude e educacao das
criancas de baixa renda, com vistas a sua performance futura nas primeiras séries do
ensino fundamental” (VANTI, 2002, p. 113). Os reflexos desse programa de educacao
compensatdria foram prejudiciais para formacédo da identidade da Educacao Infantil
enquanto lugar legitimo da infancia e do brincar.

No contexto de nossa leitura sobre o tema, ainda podemos destacar outras
pesquisas que trazem indicacdes que reforcam esta nossa preocupacao em relacao
a brincadeira no cenario educativo.

Andrade (1994), em sua pesquisa “VYamos dar a meia-volta, volta e meia
vamos dar: o brincar na creche” relata que a desatencao dos adultos em relacao as
brincadeiras ndo era um fato isolado na creche onde desenvolveu sua pesquisa.
Para esta pesquisadora, esta desatencédo ocorre na maior parte das instituicbes de
educacao infantil.

Lima (2008), em “O jogo como recurso pedagdgico no contexto educacional”,
aponta que, apesar dos grandes avancos de estudos e pesquisas que abordam a
brincadeira na Educacao Infantil, na pratica, este tipo de atividade encontra-se ainda
desvalorizado. De acordo com o pesquisador, educadores alegam que durante sua
formacado inicial, ndo foram instrumentalizados para trabalhar com este tipo de
atividade.

O texto O Brincar (BRASIL, 1998), versao preliminar do RCNEI, elenca
tendéncias pedagdgicas presentes atualmente em creches e pré-escolas quanto ao

uso do brincar, denominadas como:

e Auséncia e proibicdo da brincadeira: nesta tendéncia, a brincadeira é associada
ao prazer e a liberdade, um estorvo a aprendizagem. Os educadores nao
admitem as brincadeiras das criangas no ambiente educativo e, por isso, nao
oferecem condigdes para que as fagam sozinhas, muitas vezes até ignoram as
brincadeiras criadas pelas proprias criangas.

e Utilizacdo como instrumento didatico: esta tendéncia, segundo a versdo do
documento, € a mais encontrada nas instituicbes. Aqui, a brincadeira é concebida
apenas como meio preparatorio de conteudos didaticos de diversas areas do

ensino. A intervencédo do professor € intensa por meio da oferta de materiais e
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jogos didaticos, auto-instrutivos, com vistas a ensinar as criangas nogbes de
formas, dimensdes, cores ou até letras e numeros.

e Atividade recreativa: a brincadeira € concebida como atividade que permite
relaxamento e dispersdo de energias, apos as atividades tidas como sérias.
Nesta tendéncia, o adulto fornece brinquedos e materiais esportivos para que as
criangas brinquem de forma independente ou organizada nas aulas de Educagao
Fisica. Um momento apenas de diversdo, em oposicao ao trabalho escolar.

e Jogo simbdlico: nesta tendéncia, o brincar é proposto como atividade de
relaxamento psicolégico, em que a crianca extravasa supostas emocoes
reprimidas e traumaticas da vida cotidiana. Nessa situagédo, a intervencédo do
professor limita-se em fornecer brinquedos para que a crianga projete cenas da
vida real, como por exemplo, familias de bonequinhas, para que as criangas
brinquem em cantos organizados nas salas ou livremente na hora do recreio.

e laissez-faire: nesta tendéncia, a brincadeira é entendida como uma pratica
espontanea da crianga, por isso, os educadores acabam considerando que o
espaco ao ar livre é, por si s6, um elemento suficiente para que a recreacao ou
brincadeira aconteca. Nao as proibem, mas também, néo interferem e ndo as
enriqguecem. (BRASIL, 1998, p. 8-10).

As pesquisas apresentadas e 0 documento federal exposto nos mostram que,
de um modo geral, a brincadeira ainda vem sendo desconsiderada dentro das
instituicbes de Educacdo Infantil. Os resultados apontam para as problematicas
tendéncias criadas ao longo da histéria educacional brasileira — como aponta o
documento O Brincar —, evidenciando a formacao inicial deficitaria dos educadores
acerca do tema, pelo modelo escolarizante apresentado por Amaral (2009), pela
rotina demonstrada por Carvalho (2006) e Sant'’Ana (2004) e por projetos de
educacao compensatoria indicados por Vanti (2002).

Acreditamos que a teoria exposta possa possibilitar muitos avangos no fazer
pedagdgico e minimizar esta problematica em relacédo a brincadeira na Educacao
Infantil. Com base nestas reflexdes, sob o enfoque desta teoria, no proximo capitulo
serao expostas as propostas e as intervencoes tedricas e praticas realizadas na
instituicdo de educacao infantil pesquisada acerca da brincadeira enquanto atividade
principal.
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4 A PESQUISA

Este capitulo tem como foco principal apresentar a pesquisa, a metodologia
aplicada e os dados obtidos. Para isso, inicialmente, serdo destacados o problema
que nos gerou esta pesquisa e os objetivos assumidos. Em seguida, apresentaremos
as delimitagdes necessarias para o andamento do processo investigativo, a saber: um
panorama geral das creches de Alvares Machado; os critérios que nortearam a
escolha da creche pesquisada; o agrupamento escolhido; e a professora participante
da pesquisa. Posteriormente, serdo expostos 0s procedimentos investigativos

utilizados para a coleta de dados e, por fim, as intervencgdes teoricas e praticas.

4.1 O Problema

Como foi destacado na analise estruturada no capitulo 3 a brincadeira, na
Educacdo Infantil, por vezes, ndo tem sido utilizada adequadamente pelos
educadores. Este fato, comprovado pela bibliografia que fundamenta a pesquisa e
pelo nosso estudo sobre o estado da arte, nos gerou o seguinte problema de
pesquisa: E possivel, por meio de intervencdes tedrico-praticas, promover mudancas

na pratica educativa em relacao as brincadeiras, no interior da creche?

4.2 Os Objetivos

A brincadeira como elemento da cultura humana corresponde a um meio de
desenvolvimento infantil quando considerada como uma das atividades principais na

perspectiva histérico-cultural. Nesta direcao, as acbes pedagdgicas na Educacao
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Infantil, mais exatamente no atendimento de criancas entre 3 e 5 anos, devem

privilegiar o uso das brincadeiras.

Tendo em vista que algumas pesquisas apontam para a secundarizagao deste
elemento da cultura em instituicbes de educacao, os objetivos desta pesquisa sao:

e Verificar a concepgao de brincadeiras junto a: gestores e professora participante
da pesquisa.

e Conhecer na pratica a utilizacao da brincadeira na instituicao.

e Intervir com um trabalho tedrico e pratico junto a professora, almejando

transformacdes qualitativas em sua pratica.

4.3 A Situacdo das Creches em Alvares Machado: um breve panorama

De modo geral, a Educacdo Infantii no Municipio de Alvares Machado
apresenta-se sob um cenario peculiar. Por meio de uma conversa informal com as
coordenadoras das instituicbes de Educacédo Infantil do referido municipio, tomamos
conhecimento de que, atualmente, ndo ha grande numero de profissionais que
apresentem formacdo minima’ exigida para exercer fungdo nas creches.

No quadro atual das creches municipais, constatamos a presenca significativa
de mulheres efetivamente contratadas sob a denominacéo de servidoras gerais, sem
apresentar qualquer tipo de formacao em curso superior referente ao trabalho com
criangas. Sdo mulheres que foram contratadas para servigos em geral: lavar, limpar,
cozinhar. Esta situacdo de desvio de funcdo torna-se possivel, a0 mesmo tempo
pelo interesse politico-administrativo em pagar pouco para a funcionaria sem
formacao e pela facilidade em deslocar o funcionario para qualquer cargo desde que
seja de interesse de ambas as partes.

7 Art. 62 - A formacgédo de docentes para atuar na educagao basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educagéo,
admitida, como formagédo minima para o exercicio do magistério na Educagao Infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (LDBEN,
n° 9394, de 20/12/96)
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O municipio, atualmente, conta com quatro creches, todas em bairros
periféricos da cidade, sendo uma localizada em um distrito da cidade, onde residem
aproximadamente trés mil habitantes. Nesta creche, sdo atendidas, diariamente, por
volta de 25 criancas sob a tutela de sete mulheres — duas auxiliares de
desenvolvimento infantil, ambas com curso superior em Pedagogia e cinco
monitoras com formacdo no Magistério. Destas cinco mulheres, trés sédo efetivas no
cargo de servidoras gerais, mas desempenham a funcao de monitoras, as outras
duas sao efetivas no cargo de monitoras, mas apenas uma esta exercendo o cargo.

Em outro bairro da cidade, a creche em funcionamento atende, por dia, cerca
de 50 criangcas sob a tutela de 14 mulheres. E apenas duas sdo formadas em
Pedagogia, duas acabaram de se matricular no curso e outras duas iniciaram o
curso no més de maio deste ano. O restante, também, servidoras gerais, esta no
desvio de funcéo.

A outra creche atende, atualmente, 40 criangas supervisionadas por 12
funcionarias, entre as quais quatro possuem nivel superior em Pedagogia e outras
trés estdo em processo de formacao.

Nestas creches ndo ha agrupamentos de criangas por idade e, por isso, as
criangas ficam livres para se locomoverem como podem e onde podem, enquanto as
funcionarias apenas “olham” para que nada de ruim lhes aconteca.

Dentro destas especificidades, foi preciso escolher uma creche para o
desenvolvimento desta pesquisa. Por esta razdo, reservamos um préximo topico

para justificar a escolha da creche na qual se deu a pesquisa.

4.4 Critérios para a escolha da Creche

Definir o campo da pesquisa — no caso, apenas uma creche, para a qual
remeteriamos toda atencdo e buscariamos compreender a dindmica entorno das
brincadeiras nos discursos e nas préticas, nao foi uma escolha aleatéria.

Com o intuito de iniciar, dar procedimento e concluir esta pesquisa,
estabelecemos alguns critérios para escolher qual instituicdo de Educacao Infantil
seria a mais adequada para o desenvolvimento da pesquisa.

Os critérios estabelecidos foram: maior quantidade de professores com
formacao minima completa exigida pelos documentos federais normativos (BRASIL,
1996) ou em processo de formacao inicial para atuar na area. Também, para
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viabilizar nossas futuras intervengdes, as criancas deveriam ser atendidas por
agrupamentos, tendo como critério a idade e que atendesse criancas de trés anos
de idade, pois de acordo com estudiosos da teoria histérico-cultural (VIGOTSKI,
2008a; ELKONIN, 2009; MUKHINA, 1996, entre outros), é nessa faixa etaria, por
volta de 03 a 05 anos, que incide a brincadeira como atividade principal.

Tais critérios nos remeteram a uma creche situada em regido periférica,
dentro da rede municipal de educacdo da cidade de Alvares Machado-SP, por ser
esta, entre as quatro instituicbes existentes, a Unica que atendeu a maioria dos

requisitos.

Assim, escolhemos uma instituicdo® que apresenta, dentro do municipio, o
maior numero de profissionais formadas ou em processo de formacao, que conta
com ampla area interna e externa para momentos de brincadeiras e atendimento em
agrupamentos por idade, entre eles, com criangas de trés e quatro anos. De cunho
filantrépico, seu funcionamento depende de parcerias entre a rede municipal de
educacao, uma organizacao nao-governamental internacional e entidades sociais da
cidade de Presidente Prudente-SP. A creche escolhida é referéncia em atendimento

de qualidade na cidade e sera mais bem descrita a seguir.

4.5 Breve Historico da Creche Escolhida

Uma instituicdo de carater beneficente da cidade de Presidente Prudente-SP
atende, atualmente, criangas entre quatro meses e 5 anos de idade. Tal entidade
detectou uma grande demanda de criancas na faixa etaria descrita, provindas, em
sua maioria, de dois bairros periféricos da cidade vizinha, localizados nas
proximidades desta entidade. Por esta raz&o, justificou-se a implantagdo de um
centro de Educacgéo Infantil entre estes dois bairros, em parceria com a Prefeitura
Municipal de Alvares Machado, com a finalidade de atender criancas de quatro
meses a quatro anos e pudesse proporcionar as criangas, protecdo, seguranga,

8. Essa instituicdo de Educacao Infantil carrega como nome fantasia o termo “Creche”; por isso
mesmo, a idade das criangas que fazem parte do agrupamento da professora participante da
pesquisa varia entre 3 e 5 anos. Por vezes, utilizaremos tal termo.
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educacao e saude, favorecendo seu desenvolvimento fisico, intelectual, psicossocial
e educacional.

A instituicdo procura estabelecer acdes integradas com as criangas, familias,
funcionarias, com o objetivo de proporcionar condicbes adequadas de
desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo, ampliando suas experiéncias e
conhecimentos. A instituicdo escolhida corresponde a uma creche situada em um
bairro periférico, inaugurada no dia 22 de agosto de 2001. Embora superficial, havia
um conhecimento prévio sobre a instituicdo escolhida, por intermédio de
informacdes — sempre positivas — obtidas através de nossa participagdo em um
grupo de pesquisa®. Contamos, entdo, para o desenvolvimento da pesquisa, com a
considerada melhor creche do pequeno municipio de 25 mil habitantes.

4.6 Os Primeiros Contatos com o Campo de Pesquisa

Os primeiros contatos que possibilitaram o desenvolvimento desta pesquisa
na creche foram informais com a coordenadora. O primeiro contato foi somente uma
conversa, cujo assunto predominante versou sobre a Educacao Infantil em geral e o
destaque da creche no municipio. Quando, em 2010, fomos aprovados para o
Programa de pés-graduacao, tal contato efetivou-se.

Por conta do caminho anteriormente percorrido, ndo foi dificil chegar ao
campo de pesquisa pela primeira vez. Com uma pequena incerteza, era necessario
estabelecer contato. No primeiro dia, ao avistarmos a extensa area ocupada pela
creche, percebemos a grande responsabilidade que estava em nossa frente.
Tinhamos em maos, além de uma essencial etapa de desenvolvimento das criancas
ali atendidas, uma parceria que almejava contribuir positivamente com os
professores atuantes naquela instituicao.

Procuramos a entrada que nos levasse direto a sala da direcdo. Ao adentrar o
portdo de acesso pudemos recordar rapidamente e constatar como aquela estrutura
fisica, a primeira vista, era um modelo a ser seguido em todo o municipio por ser
ampla, espagosa, com 6tima luminosidade e bem arejada.

9. Grupo de pesquisa — Cultura Corporal: saberes e fazeres, coordenado pelo professor Dr. José
Milton de Lima e pela professora Dra. Marcia Regina Canhoto de Lima, na FCT Unesp — campus de
Presidente Prudente. Este grupo desenvolve um trabalho de pesquisa e extensdo em algumas
instituicbes de Educacao Infantil, das quais tomamos conhecimento da referida creche.



89

Dirigimo-nos a primeira pessoa que encontramos e solicitamos conhecer a
diretora e, para nossa surpresa, era a propria. Ao fazermos as devidas
apresentacoes e explicitarmos o objetivo da pesquisa, a diretora da instituigdo aqui
denominada de Luciana, mostrou-se entusiasmada com o projeto. Ela deixou claro
que havia um grande interesse e uma imensa necessidade de potencializagdo do
trabalho como um todo, a ser desenvolvido na creche com as educadoras. Interesse
demonstrado, inicialmente, por parte da diretora e, posteriormente, pela
coordenadora que adentrou a sala, logo em seguida. Desde o primeiro contato, pude
perceber um grande entusiasmo e acolhimento por parte da diretora e da
coordenadora.

Criou-se, no inicio, muito interesse e expectativa sobre o trabalho que seria ali
desenvolvido. Foi discutida a possibilidade de intervencdo com todas as professoras,
em todos os periodos e durante as HTPC’s, mas, infelizmente, para o momento, era
preciso focar nosso objetivo — a atuacdo da educadora com as criangas utilizando a
brincadeira.

4.7 A Estrutura Fisica da Creche

Foi durante este primeiro contato junto a creche que a coordenadora nos
apresentou toda a estrutura fisica da instituicdo durante um passeio completo. Ja no
hall de entrada (cerca de 10m?®, foi possivel perceber alguns elementos
relacionados a infancia, como por exemplo, flores penduradas no forro, um aquario
com peixes demarcando uma area de espera com cadeiras, um painel para expor
algumas atividades fotografadas, algumas mensagens de valorizagdo da crianga e
algumas imagens sacras (quadros com imagens de santos e estatuas de
personagens catolicos).

Mais adiante, a esquerda foi possivel encontrar o Bercario dividido em duas
salas (39,77m? e um ambiente: uma ampla sala de entrada com 14 cadeires, duas
pequenas mesas com oito cadeiras onde o0 agrupamento de criangas menores

denominados de Bergario I"° (de quatro meses a um ano e um més) e Bergario ||

10. Os dados referentes as denominagdes utilizadas na creche foram registrados em 25 de agosto de
2010.
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(um ano e dois meses a um ano a oito meses) se alimentam. Este ambiente
apresenta ainda uma cozinha propria, chamada de lactario; uma area especifica
para higiene, adequadamente projetada para o tamanho e a idade das criangas; e
um solario.

Voltando ao hall de entrada, & direita encontra-se a Secretaria (8,75m?), a
Administragcdo (9,45m?) e dois Almoxarifados — um para artigos de limpeza
(desinfetantes, buchas, vassouras, rodinhos etc.) e outro para acomodar doacdes
(roupas e calcados) e cerca de 25 motocas infantis.

Seguindo em frente, a direita, um refeitério externo utilizado pelas outras
turmas — Maternal | (dois anos e sete meses a trés anos) e Maternal Il (trés anos a
quatro anos e trés meses) — que ficam dispostas em 4 mesas e 8 cadeiras, e em
outros dois agrupamentos com 3 mesas e doze cadeiras. Ha, também, um refeitério
interno com 4 mesas e bancos, dois solarios e a cozinha responsavel por esta faixa
etaria. Todos estes moveis apresentam tamanhos de acordo com a estatura e a
idade das criangas. Por todo o refeitério encontram-se legumes e frutas animadas de
formatos e cores diferentes para decorar o0 ambiente.

No outro lado, a esquerda, localiza-se a piscina de bolinha e a piscina de
bichos de pellcia, conquistados por meio de doagdes. A piscina de bolinha possui
escada, tunel e escorregador; a piscina de bichos de pelucia, do tipo inflavel, possui
duas areas: uma maior e outra menor, ambas repletas de ursinhos e personagens
de desenho animado. Proximo a estes elementos infantis, encontra-se, ainda, uma
casinha de montar, feita de tecido, que acomoda de trés a quatro criangas dentro.
Para o melhor aproveitamento e para evitar o acumulo de criangas neste ambiente,
a coordenadora elaborou um cronograma no qual cada turma possui dia e horario
predeterminados para usufruir deste espaco. Esta area também apresenta um
solario.

Mais adiante do hall de entrada, é possivel visualizar uma imagem da Virgem
Maria de tamanho consideravel (por volta de 1 metro de altura) e uma casinha de
fantoches. Com uma visao frontal, é possivel perceber a sala de TV (33,22m?), onde
se encontra uma televisdo de 29 polegadas, um aparelho de DVD, alguns colchdes,
cadeiras, um armario de madeira e outro de ferro com livros, revistas, jogos de
tabuleiro e estrelas penduradas no teto decorando o ambiente. Ainda na sala de TV,
h& uma imagem de Jesus Cristo crucificado em uma parede e na outra, um quadro

da Sagrada Familia.
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A direita em relacdo & sala de TV, existem dois corredores dispostos
necessariamente nesta ordem: no primeiro corredor, a Capela e dois banheiros; no
segundo corredor, o primeiro banheiro, uma sala do Maternal e o segundo banheiro.
A esquerda em relacdo a sala de TV existem, também, dois corredores, onde se
apresentam necessariamente nesta ordem: no primeiro corredor, a sala de material
pedagdgico; a sala do Maternal lll; a sala do Maternal |; a sala do Maternal Il; e um
banheiro; no segundo corredor, um banheiro. Todas as salas de agrupamento de
criangas possuem solarios individuais cercados por uma grade de altura mediana
(em relacdo a adultos).

A creche como um todo é limpa, arejada e a luz do dia ilumina todos os
ambientes internos por conta dos solarios e das grandes janelas. As paredes e o
forro estdo em 6timo estado de conservacao e apresentam cores em tons claros.
Toda a area externa da creche, compreendida pelos solarios e varandas possui
coberturas. A instituicAo apresenta, ainda, na area externa, um parquinho com
aparelhos considerados ndao muito adequados a faixa etaria que atende devido a
acidentes anteriormente ocorrido com criancas. Possui, também, uma caixa de areia
sem protecdo do sol, muito colorido nas paredes, lousas na altura das criangas e
diversas mensagens alusivas a Jesus.

Esta forte presenca de imagens e mensagens catdlicas se deve ao fato de
que a instituicdo considera a crianga como pessoa, criada a imagem e semelhanca
de Deus. Segue uma filosofia crista e uma espiritualidade Palotina'’, por terem sido
os Palotinos que, desde o inicio da obra de constru¢cdo da creche, marcaram forte
presenga e, com isso, as Irmas Palotinas se propuseram a colaborar na formagao
das criangas. Hoje, ndo estdao mais presentes na instituicao.

Com 1.700m? de area construida e com capacidade para atender 180
criangas, € a unica entidade no bairro que atende criangas em idade de creche.
Posteriormente a esta faixa etaria, automaticamente, as criancas sao transferidas
para uma pré-escola municipal situada do outro lado da rua.

Este Centro de Educacdo Infantii atende a demanda de dois bairros
periféricos, aproximadamente cinco kildbmetros de distdncia da cidade, apresenta

uma comunidade muito carente. De acordo com o plano diretor da creche, a

11. Os Palotinos ou Padres Palotinos (S.A.C.) sdo uma congregacao religiosa da Igreja Catolica Apostolica Romana fundada
em 1835, com o nome de Sociedade do Apostolado Catélico (societas apostolatus catholici) pelo Padre Vicente Pallotti,
declarado santo, durante o Concilio Vaticano Il, pelo Papa Jodo XXIll, em 20 de janeiro de 1963.
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realidade das familias é de descaso e quase abandono. H4 numerosos dependentes
passando por dificuldades. Em parte, nos dois bairros, o0 esgoto corre a céu aberto,
pois as fossas vazam, exalando o mau cheiro e provocando infestacdes de insetos,
vetores de varios tipos de doengas. E comum ver, pelos bairros, criangas andando
descalcas, sujas, sem camisetas ou agasalhos no frio. Animais como cavalos, bois,
cachorros e galinhas andam soltos nas ruas. Nem todos os cerca de 10 mil
habitantes possuem &gua encanada, esgoto, energia elétrica e telefone. Algumas
maes trabalham fora como empregadas domésticas ou diaristas, a maioria busca
sobrevivéncia junto a programas governamentais como o Bolsa Familia ou a
Assisténcia Social do municipio.

Todas estas informagbes bdasicas apresentadas até aqui foram colhidas no
fim de 2010 por meio de observagéo, conversas informais, fotografias da estrutura
fisica e andlises de documentos da instituicdo enquanto aguardavamos o aval do
Comité de Etica para o inicio do projeto.

Com a aprovagdo do Comité de Etica, no inicio de 2011, retornamos com a
autorizacdo em maos até a creche para dar inicio as investigacoes. A aprovagao do
projeto pelo Comité de Etica foi, entdo, considerada como ponto de partida para o
inicio da pesquisa e como um documento ainda mais esclarecedor dos objetivos da
pesquisa. Mas, para este ano, havia algumas mudangas na creche a serem

consideradas na pesquisa.

4.8 Os Sujeitos Participantes da Pesquisa

A presente pesquisa tem como foco a concepgao e a pratica em relagdo as
brincadeiras desenvolvidas por professoras com criancas com idade por volta de trés
a 5 anos, por incidir nesta faixa etaria, de acordo com a teoria histérico-cultural, o
surgimento das brincadeiras. Sendo assim, no projeto de pesquisa, haviamos
proposto trabalhar com duas professoras, por haver, naquele momento (2010), dois
agrupamentos que atendiam criancas de trés anos de idade. Porém, por questdes
administrativas e financeiras, houve uma reducdo no quadro de docentes,

ocasionando, primeiramente, a diminuicdo de vagas para as criancas de trés anos de
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idade, levando, automaticamente, a reducéao de agrupamentos e, consequentemente,
aumentando a fila de espera de criancas a serem atendidas.

Atualmente, 2011, ha apenas um agrupamento que atende, em periodo
integral, as criangas com trés anos de idade. Ha criangcas que chegam por volta das
7h e permanecem na creche até as 12h, essas sdo a maioria. Também ha criangas
que chegam as 7h e retornam para casa 17h30min e, por fim, aquelas que chegam
apds o almogo e ficam até as 17h30min.

Este atendimento é realizado por duas professoras com horarios
diferenciados. A professora aqui denominada Luciana chega as 7h e permanece até
as 16h, ao passo que a professora aqui denominada Hellen, chega por volta das
8h30min e permanece na creche até o fim do periodo, ou seja, até as 18h. Ambas
as professoras sao igualmente responsaveis pelo agrupamento. Porém, de acordo
com a gestdo local, a professora Luciana, geralmente, toma a frente ao propor e
desenvolver as atividades no agrupamento, fato este reforcado pelas observagdes.
Para a gestao local, a professora Luciana apresenta um perfil mais adequado para
participar de pesquisas “por ter mais iniciativas”. Mesmo assim, estendemos o
convite as duas professoras. Contudo, somente a professora Luciana aceitou
participar de nossa pesquisa. Esta professora apresenta em sua formacao inicial de
magistério pelo CEFAM'? (Centros Especificos de Formagao e Aperfeicoamento do
Magistério). Ap6s o magistério cursou e concluiu graduacéao em Pedagogia. Ela atua
h& quatro anos na Educagéo Infantil.

Durante os anos de sua formacéo, em relacao as brincadeiras, Luciana relata
que, no CEFAM, havia aulas teéricas e praticas:

‘No CEFAM era muita pratica, entdo a gente tinha aula sobre isso,
iamos pro patio, formavamos uma roda como se féssemos criangas,
aplicava para a gente mesmo as atividades, era bem interessante’.

Entretanto, na Pedagogia (concluida em instituicdo publica), esclarece que,
presenciou brincadeiras apenas durante os estagios e que, ao retornar a faculdade

apenas elaborava planos de aula sobre o que havia observado.

12. O CEFAM oferecia oportunidade para os alunos do Ensino Médio da rede publica estadual, de
cursarem a 22 série, ja na formagéo para habilitacdo especifica (curso Normal), para o exercicio do
Magistério na Educacéo Infantil e nas quatro séries iniciais do Ensino Fundamental.
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Sobre os horarios em que ocorreria a pesquisa, decidimos, pesquisador e
professora, que a nossa participacao ficaria restrita somente ao periodo da manha,
com o primeiro agrupamento de criancas por haver, neste periodo, a maior
incidéncia de criancas por dia.

4.9 Procedimentos Investigativos da Pesquisa: a primeira entrevista

Nosso contato formal com o campo de pesquisa se deu no segundo semestre
de 2010. Com a aprovagdo do Comité de Etica para o desenvolvimento desta
pesquisa, iniciamos n0sSso processo investigativo no primeiro semestre de 2011, em
fevereiro.

No decorrer deste més, realizamos uma entrevista semiestruturada a fim de
levantar os primeiros dados sobre a concepcao que a professora participante da
pesquisa possuia em relacdao as brincadeiras. Evocamos, também, para outra
entrevista sobre a concepc¢ao de brincadeira, a coordenadora e a diretora da creche.

As entrevistas foram realizadas com a equipe responsavel pela creche,
composta por uma diretora e uma coordenadora pedagdgica. Ambas possuem
Pedagogia por formacao inicial. Estas duas profissionais atuam na creche em
horarios diferenciados de modo que a instituicdo néo fique sem a presenca de uma
responsavel. Convidamo-las para a entrevista com o intuito de conhecermos qual a
concepcao delas sobre a brincadeira, pois, assim como Torres (2005), acreditamos
que, dentro de uma cultura escolar organizacional, a gestdo pode influenciar
diretamente sobre o corpo docente em uma relacéo dialética, constituida, por vezes,
como auténoma ou com constrangimentos impostos hierarquicamente. Assim, a
referida autora descreve esta relacdo em uma logica de “integragcao”, na qual “o ator
tende a manter e a fortalecer a sua pertenca a organizagao, interagindo de uma
forma convergente e confirmativa, isto é, pautando as suas condutas com vistas a
manutencao de uma identidade integradora” (TORRES, 2005, p. 445).

Para tanto, recorreremos a entrevista semiestruturada com a gestao local
(diretora e coordenadora) e a professora, a fim de facilitar e enriquecer a coleta de
dados para a pesquisa. A escolha da entrevista semiestruturada se deve ao fato de

que esta “se desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado
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rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessérias adaptacdes’
(LUDKE, ANDRE 1986, p. 34). Ainda sobre as contribuicbes de entrevistas em
pesquisas, Oliveira (2007, p. 86) as define como “[...] um excelente instrumento de
pesquisa por permitir a interacdo entre pesquisador(a) e entrevistado(a) e a
obtencédo de descri¢cdes detalhadas sobre o que se esta pesquisando”.

ApGs, conhecermos qual a concepgdo de brincadeira que a gestao
apresentava, convidamos a professora participante da pesquisa para a primeira
entrevista. Objetivamos neste momento, levantar dados sobre a propria concepcao
de brincadeiras que possui, sobre os obstaculos e incentivos que encontra dentro da
instituicdo para o uso destas, e, ainda, investigar sobre a sua formacao inicial,
continuada e em servico que propiciaram e/ou propiciam contribuicbes tedricas e
praticas sobre o tema.

O dia e horério utilizados para esta entrevista foram escolhidos pela prépria
entrevistada. Embora a entrevista semiestruturada ndo apresentasse uma lista com
perguntas pré-elaboradas, tinhamos em maos pontos a serem questionados que
nao poderiam faltar naquele momento. Deste modo, outros temas foram surgindo,
guiando e construindo o nosso didlogo objetivando conhecer a sua concepg¢ao sobre
as brincadeiras que utilizava.

Nosso proximo passo foi realizar observagdes — que ocorreram ao longo do
primeiro semestre, duas vezes por semana, no periodo da manha — com foco sobre
a brincadeira na creche. Para tanto, algumas questdes guiaram o nosso olhar: A
brincadeira esta presente na creche? Como ela é utilizada?

Durante as observacgdes, para constatar elementos da pratica educativa e
retratar a real situagdo investigada, utilizamos o registro escrito construido durante
as observacdes e o registro de imagens por meio de fotos e/ou filmagens. Assim,
todas as agbes do cotidiano relacionadas as brincadeiras propostas pelas
educadoras, foram vistas e valorizadas para o enriquecimento da pesquisa.
Segundo Luke e André (1986, p. 26), “Na medida em que o observador acompanha
in I6cus as experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de
mundo [...]". No mesmo caminho, ainda sobre a validade da observacdo, Vianna
(2003, p. 12) acrescenta que “A observagao € uma das mais importantes fontes de
informagdes em pesquisas qualitativas em educacao. Sem acurada observacéo, nao

h&a ciéncia”. Através de uma postura cientifica, procuramos captar informacdes e
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elaborar anotagbes cuidadosas e detalhadas para construir dados relevantes e
inerentes a pesquisa.

As observacgdes iniciaram-se logo apds a estruturacdo das respostas das
entrevistas, no més de margco. Todas as observagbes realizadas e as respectivas
informacdes levantadas referem-se, unicamente, aos momentos relacionados as
brincadeiras na creche. Este foco das observacdes foi deixado claro para que a
professora se sentisse um pouco mais confortdvel sob o nosso olhar. As
observacdes foram realizadas duas vezes por semana durante todo o periodo da
manha. As observacoes se deram dentro da sala, onde o agrupamento era atendido
e, quando as professoras as conduziam para outras areas da creche.

E 6bvio que nossa presenca fora notada pelas criangas, porém procuravamos
ndao chamar atencdo para nao dificultar o andamento da creche. Quando
percebiamos alguns olhares das criangas em nossa direcdo, apenas faziamos um
sinal de siléncio e apontdvamos o dedo para a professora com o intuito de
(re)direcionar a atencao para a professora.

Para os registros fotograficos, procuramos fazé-los da forma mais discreta
possivel para ndo desconcentrar a professora em sua atuacao e para nao chamar a
atencao das criancas. Na maioria das vezes, programamos a captacao da imagem
sem o uso do flash. Nossos registros escritos também foram utilizados fora do
alcance visual da parceira de pesquisa. Estes eram elaborados durante o horario de
sono das criangas em uma sala separada.

Embasados pela teoria historico-cultural, a observagao restringiu-se aquele
agrupamento que atende criancas com trés anos de idade, por ser nesta faixa etaria
que a crianca desenvolve sua capacidade imaginativa e, consequentemente, as
brincadeiras.

Porém, durante as observacbes, ocorreu-nos uma duvida: Até quando
deveriamos observar o trabalho docente? E, a resposta para esta duvida veio com o
tempo. Por vezes, a professora nos indagou sobre a validade de suas proprias
brincadeiras, questionando-nos se realmente era 0 que queriamos ver.
Procuravamos sempre tranquiliza-la quanto a esta duvida, pois, mesmo sabendo
gue a nossa presencga incomodava, precisdvamos conhecer o seu trabalho. A partir
do momento que as propostas da professora comecgaram a se tornar repetitivas e a

mesma também mostrou indicios de preocupag¢do sobre o fim das observagoes,
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percebemos que o periodo de observacdo poderia chegar ao fim. Assim, nossas
observagdes encerraram-se, juntamente com o més de abril.

Ap6s este periodo de reconhecimento sobre a concepcdo e a pratica da
professora em relagdo as brincadeiras, estruturamos uma pré-andlise dos dados
levantados através das entrevistas e das observacgdes. Assim, foi oferecida a
educadora uma devolutiva das informacdes captadas de sua propria pratica. Neste
momento, todas as nossas impressdes foram apresentadas a professora
participante da pesquisa para que ela mesma pudesse conhecer a leitura que
fizemos de seu trabalho e, sobretudo, se reconhecer naquelas indicagdes.

Este momento é considerado como ponto fundamental nesta pesquisa, néo
para elencar somente 0s possiveis entraves em que a brincadeira tornou-se um
obstaculo, um entrave no cotidiano ou um momento ndo valorizado em sua
totalidade, mas também os acertos e, assim, refletir a partir deste ponto, com o
aporte da teoria histérico-cultural de Vigotski (2008a, 2008b, 2009, 2010a, 2010b) e
seguidores, possiveis estratégias e possibilidades para a sua pratica docente.

Acreditamos que, por meio deste procedimento, a professora participante da
pesquisa pode tomar parte consciente do processo de enriquecimento oferecido.
Como professor da rede publica, ndo queriamos fazer um julgamento errado de um
outro professor que esta, também, atuando em uma instituicdo da rede publica de
ensino. Conversas no dia a dia da pesquisa ndao foram descartadas para maiores
informacdes. Por parte da professora, ndo houve qualquer tipo de discordancia
sobre os dados levantados. Ambos reconheciamos na leitura realizada o trabalho
docente observado.

Sobre o valor desta devolutiva, apoiamo-nos nas ideias de Ferrari (2003,
p. 9), quando salienta que:

Retornar um conjunto de dados observados dentro de um percurso
de analise do cotidiano significa, pois, dar inicio a um processo de
conscientizacao do grupo de professores convidados para refletir em
um “metanivel” sobre o proprio “fazer escola”, sobre as suas
oportunidades, sobre o que se faz realmente e sobre o que se
poderia fazer, sobre um “modelo” de escola para a infancia que,
frequentemente, emerge de modo exaustivo quando se preocupa
declarar a um outro o sentido da praxe de cada dia.

Apés esta devolutiva, nosso passo seguinte foram as intervencoes tedricas e
praticas. Para atingir tal objetivo, compartilhamos da seguinte concepcao de Sato
(2008, p. 172), sobre pesquisa e intervencao:
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A concepcao aqui adotada € a de que a distancia entre a pesquisa —
atividade desenvolvida com a intencédo de conhecer a realidade — e a
intervengdo — atividade desenvolvida com a intencao de interferir na
realidade — € menor do que se pode supor. (SATO, 2008, p. 172).

Entendemos esta proposta de pesquisa como pesquisa-intervencado
fundamentada em Castro e Besset (2008), onde se espera que, por meio de um plano
relacional igualitario que elimina a linha imagindria que separa pesquisador e sujeitos
da pesquisa, surjam contribuicbes para uma transformacao da realidade constatada.
“A pesquisa-intervengao tem contribuido para o rompimento da dicotomia que separa
“sujeitos” de “objetos” de pesquisa” (MOREIRA, 2008, p. 430).

A escolha desta metodologia justifica-se por acreditarmos que serao
possibilitadas a professora, transformagdes qualitativas no fazer pedagogico quanto
ao uso das brincadeiras. Nao as tornando, assim, dependentes da presenga de um
pesquisador, mas apés o0 processo de intervencdo, possam inserir na pratica
pedagdgica do dia a dia, a brincadeira, de acordo com a perspectiva da teoria
histérico-cultural objetivando contribuicées para o desenvolvimento infantil.

As intervencdes tedricas foram realizadas no tempo indicado pela professora.
Os assuntos escolhidos para as discussdes tedricas apontavam para a brincadeira
com base na perspectiva da teoria histérico-cultural. Elencamos, baseados nessa
vertente tedrica, alguns conceitos que consideramos essenciais para que a
professora pudesse realmente compreender as nossas futuras intervengdes
praticas. Iniciamos este processo com o conceito de brincadeira e como esta surge
na crianga, em seguida, apresentamos a brincadeira como uma atividade principal.
Posteriormente, trouxemos para as nossas discussdes, as indicagées pedagodgicas
de Boronat (2001), pesquisadora cubana que entende a brincadeira na mesma
concepcdo da Teoria Historico-cultural, vertente teodrica adotada nesta pesquisa —
uma capacidade imaginativa da criangca de dramatizar fungbes sociais dos adultos
na sociedade, sendo que, para isso, ela podera utilizar objetos industrializados em
miniatura que representem o0s objetos reais ou objetos substitutivos de outros que,
imaginativamente, cumpram o0 mesmo papel. A autora elenca, ainda, quatro tipos de
jogos — jogos de regras, jogos de dramatizagao, jogos de construcdo e jogos de
movimento — e como o professor pode propor € mediar estes jogos para as criancas.
Entendemos que estes jogos sdo evolugcbes das brincadeiras imaginarias que as
criancgas realizam, pois apresentam regras explicitas em suas estruturas.



99

Vemos o binbmio teoria e pratica como fundamental para a formacao do
profissional envolvido na pesquisa. Acreditamos que as contribuicbes de Boronat
(2001), vao ao encontro do que Charlot (2006) indica como uma teoria que faz
sentido fora da teoria, ou seja, uma teoria que interessa ao professor preocupado
em transformar a sua pratica diaria.

Todos os tépicos lidos e discutidos foram elaborados por nés, a fim de facilitar
a leitura e a compreenséao pela professora. Cabe ressaltar que n&o foi nosso intuito
menosprezar a capacidade de leitura e absorcdo por parte da educadora sobre
estas informagdes, porém reconhecemos que atuar com criancas no nivel infantil
requer planejamento prévio e, por isso, ndo queriamos sobrecarregar e/ou
atrapalhar a sua rotina de trabalho. Foi também por este motivo que todo este
arcabouco teorico foi lido e discutido de acordo com o tempo, o espago e as
condicbes da professora participante da pesquisa. Ela mesma escolheu a
quantidade de textos e o0 tempo despendido para suas leituras prévias. Esta fase da
pesquisa se estendeu durante o0 més de maio. Nossos passos seguintes foram as
intervengdes praticas.

O desenrolar desta fase da pesquisa, prolongou-se até o fim do primeiro
semestre do ano letivo de 2011, ja que o més de junho ficou resguardado para
reunides e outras atividades da creche. Apds o recesso, retornamos ao locus
investigativo para dar continuidade a nossa pesquisa. O préximo passo foi levar para
a pratica docente a brincadeira na concepc¢ao da teoria histérico-cultural.

As intervengbes praticas ocorreram no periodo da manha, por volta das 8h,
quando haviam chegado todas as criangas, com duragao maxima de duas horas, ou
seja, até as 10h, quando ja comegavam os preparativos para o horario de almoco.
Apoés o almocgo, as criangas dormiam. Por volta das 12h, a maioria das criangas ia
para casa e, iniciava-se o outro periodo de atendimento, juntamente com outras
criangas.

A fim de que a nossa intervencéo tivesse um sentido para aquela professora,
naquele espaco institucional, optamos por iniciar nossas propostas (re)significando
algumas brincadeiras desenvolvidas por ela durante o periodo observado.
Posteriormente, foram introduzidos todos os quatro tipos de jogos indicados por
Boronat (2001). Desenvolvemos, ao menos, dois tipos de cada jogo.

Durante o periodo de observacdo, notamos que, ao longo dos dias, as

professoras desenvolviam algumas atividades individuais com as criangcas ou
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“trabalhinhos”, por exemplo, colar bolinhas de papel em desenho, por isso,
inserimos, em alguns jogos, sugestdes de registros que poderiam ser trabalhados e,
gue a nosso ver, fariam mais sentido as criangas.

Durante todas as intervengdes praticas, chamamos a atengéo da professora
para o tipo de jogo desenvolvido, a fim de que compreendesse as caracteristicas e a
importancia dessas atividades para que, assim, nossa pesquisa alcancasse seus
objetivos. Durante estas intervengdes, a outra professora, por vezes, apenas assistia
as brincadeiras realizadas, planejava outras atividades e, quando solicitada,
acompanhava e registrava por meio de fotografias o desenvolvimento das
brincadeiras. Apds a intervencao pratica, realizamos uma Ultima conversa para
avaliarmos os resultados obtidos pela pesquisa. Finalizadas nossas intervencoes,
reunimo-nos mais uma vez com a professora para realizarmos uma avaliacéo final
sobre a pesquisa como um todo.

No proximo capitulo, serdo apresentados e analisados todos os dados obtidos

no processo investigativo e nas intervengdes tedricas e praticas.
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5 A BRINCADEIRA NA INSTITUICAO: CONCEPCOES E PRATICAS

Por meio de observacdes e entrevistas, focamos a brincadeira dentro do
contexto da creche: a sua presencga, como € concebida e a sua utilizacdo. Os dados
coletados contribuiram para que pudéssemos compreender a brincadeira nesse
espaco institucional. Ap6s conhecermos a concep¢ao e o0 modo como a brincadeira
estava sendo empregada na creche, desenvolvemos as intervengbes teoricas e
praticas. Os dados coletados e selecionados durante a observacéao, as entrevistas e,
também, os impactos das intervengdes teéricas e praticas na formacdao da

professora serdo analisados neste capitulo.

5.1 A concepcao de Brincadeira da Gestao Local

Os primeiros questionamentos que guiaram nosso olhar durante as
observagbes foram o0s seguintes: A brincadeira esta presente na creche
pesquisada? Qual a concepcao de brincadeira que os profissionais envolvidos
apresentam? Como a brincadeira é utilizada na creche? Durante as observagdes e
as entrevistas, estas perguntas foram, aos poucos, sendo respondidas.

Realizamos, inicialmente, uma primeira entrevista, visando coletar alguns
dados referentes a concepcéao de brincadeira que a gestao apresentava.

A diretora da creche possui, em sua formacado inicial, Graduagdo em
Pedagogia e Pés-graduacao em Psicopedagogia. Em sua prépria opinidao, ambos os
cursos focaram muito a teoria, deixando de lado as experiéncias praticas, além
disso, completa dizendo que, em sua graduacdo, a creche nao fora um tema
estudado. No que se refere a brincadeira, compreende que este tipo de atividade é

um elemento que deva estar presente nas propostas docentes por contribuir com o



102

desenvolvimento amplo das criancas. Ela deixa claro que as criangas precisam ser
motivadas a patamares mais elevados de desenvolvimento e que, para isso, cada
professor precisa estar atento as suas criancas e ao que podem fazer para leva-las
a avancar cada vez mais. Porém, observa que, de um modo geral, as professoras
nem sempre acatam suas orientacées. Justifica este obstaculo ao fato de estarem
naquela fungdo provisoriamente, j& que anseiam atuar como “professoras de
verdade” em salas de aula e com conteudos escolares.

A coordenadora da creche possui como formacao inicial a graduagcdao em
Engenharia Cartografica. Em 1994, prestou concurso publico municipal em Alvares
Machado para o cargo de encarregada de creche, para esta funcao nao foi exigido
qualquer tipo de formacéao especifica para o trabalho em creche. Assumindo o cargo
no ano seguinte, iniciou a sua trajetoria em creche. Percebendo a sua propria falta
de formacao na area e as grandes duvidas que pairavam sem as devidas respostas,
ingressou em um curso de Pedagogia.

“Meu interesse em fazer o curso de Pedagogia, era a Habilitacdo em
Educacao Infantil que viria depois. Eu ja conhecia o curso e, com a
formacdo em Engenharia eu ndo poderia fazer, por isso, precisava
fazer Pedagogia antes. Durante a graduacdo em Pedagogia, eu parei
no meio, porque o curso da Unesp tem um foco muito grande para o
ensino fundamental, entdo me perguntava o que estava fazendo all.
Mesmo assim, conclui a graduacéo e iniciei a habilitacao em Educacao
Infantil”.

Em sua opinido, a habilitagdo ainda nao deteve o foco necessario para a
creche. Para a coordenadora, somente uma disciplina que abordava os projetos e 0s
estagios € que pOde satisfazer, razoavelmente, a sua expectativa.

Em relacéo as brincadeiras em sua formacgéo, a coordenadora relembra que,
durante a Pedagogia ndo houve nenhuma disciplina que abordasse o tema. Ja na
habilitagdo, houve duas disciplinas, uma tedrica e uma pratica. Mas que, também,
eram direcionadas para criancas de pré-escola e nao para creches. No entanto,
mesmo nao cursando disciplinas especializadas em brincadeiras na creche,
confessa que conseguiu enxergar possibilidades naquelas apresentadas para a pré-
escola. A coordenadora entende a brincadeira ndo como um fim, mas como um meio
de desenvolvimento infantil. Entende que, quando a brincadeira é utilizada para o

aprendizado de regras e de comportamento, a funcédo ludica desta atividade é
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perdida. Neste sentido, entende que, se houver investimentos na ludicidade da
crianga, outros ganhos virdo, consequentemente, como por exemplo, a coordenacao
motora, os limites, a disciplina e o ato de se posicionar socialmente.

A coordenadora n&o apresenta, em sua formacgdo, qualquer outro tipo de
curso direcionado especificamente as brincadeiras. Confessa que sempre procura
se atualizar, porém, ndo ha, na regiao, cursos que foquem a brincadeira para a
formacéao continuada dos professores de creche.

Para a sua atuagdo como coordenadora do corpo docente da creche,
confessa que cria muita coisa de sua prépria cabeca, valendo-se do que observa no
cotidiano da creche. Neste contexto, com a falta de formacao inicial e continuada,

somente a tentativa e o erro é que ajudam nos acertos.

“Uma ADI que trabalhava com o Ml (criancas com 1 e 2 anos de idade),
tentou ensinar ‘morto-vivo’ para as criangas, mas elas nao aprendiam.
Eu entendi que era preciso trabalhar antes da brincadeira, nogcbes de
em cima e embaixo, em pé e agachado, para depois brincarem. Sao
conceitos basicos que levardo para a ludicidade. SGdo em momentos
assim que eu tento intervir nas agées dos professores. Eu gostaria que
elas fossem mais além, que tentassem mais”.

Apesar de suas indicagdes, as professoras ainda resistem muito, optam por
fazer aquilo que lhes permite ter mais controle sobre as criangas, ou seja, ficar

dentro da sala, desabafa a coordenadora:

“Para elas (as professoras), sair da sala, juntar as criancas, separar
materiais, reorganizar o agrupamento para voltar para a sala e a
sujeira, sdo empecilhos para propostas diferenciadas.”

A coordenadora relata, ainda, que é muito comum presenciar professoras
realizando brincadeiras que seriam proprias para criancas da pré-escola, com as
criangas da creche. Segundo ela, as professoras ndo entendem que as criangas
estdo em patamares diferenciados de desenvolvimento e que, por isso, nao
compreendem, por exemplo, a razao pela qual foram tiradas das brincadeiras. Para
ela, é preciso fazer adaptagdes das brincadeiras, a fim de que as criancas mais
novas possam desfruta-las.

Tanto a diretora da creche como a coordenadora, admitiram que, durante as
HTPC (Horas de Trabalho Pedagoégico Coletivo), a brincadeira ndao €& discutida
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teoricamente. Ha relatos de tentativas de estudos, porém, ndo sdo valorizados por
alguns membros do grupo. No dia a dia da creche, as duas percorrem 0s
agrupamentos observando o trabalho que esta sendo realizado. Quando possivel e
necessario, fazem algumas indicacdes sobre o trabalho das professoras, mas, na
maioria das vezes, estas indicacdes sdo descartadas.

A rotina — aqui entendida como uma estrutura pedagodgica que norteia o
trabalho cotidiano nas instituicbes de Educacao Infanti (BARBOSA, 2006) —
elaborada pela gestdo da creche considera veementemente a brincadeira. A rotina
de recreacao da creche foi estabelecida de forma tal que todos os agrupamentos de

criangas possam aproveitar as oportunidades oferecidas.

Quadro 1 - Rotinas da creche

8h30min as L -
9h30min Bercario | Bercario ll Maternal | Maternal Il Maternal IlI
Tanque de TV /conto/ Piscina de Binquedoteca
Segunda areia Motoca banho bolinha / capela
Terca Piscina de Tanque de Binquedoteca | TV /conto/ Parque /
¢ bolinha areia / capela banho banho
TV /area , Piscina de .
Quarta externa e Binquedoteca bolinha / Motoca P'S.C ina de
) / capela bolinha
brinquedos banho
Cavalinho / .
. e , Tanque de Binquedoteca | Tanque de
Quinta piscina de TV / passeio areia/banho |/ capela areia / banho
bolinha
Binquedote- | Piscina de Parque / Conto /
Sexta ca/ capela bolinha Motoca banho Musica / TV

Fonte: O autor.

Observamos, entretanto, que no dia a dia da creche, grande parte das

educadoras, em momentos recreativos como estes da rotina, permanece sentada
enquanto as criancgas brincam livremente. Nao ha qualquer tipo de intervencgao, elas
apenas olham as criangas para que nao briguem ou se machuquem.

Podemos inferir até este ponto que, tanto a diretora da creche como a
coordenadora, dentro de suas limitacées de formacéo, entendem a brincadeira como
uma atividade que deva fazer parte do cotidiano da creche. E, por parte destas
funcionarias nao ha qualquer tipo de impedimento para que as criangas corram,

gritem e se sujem durante brincadeiras propostas pelas educadoras.
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Ambas as funcionarias esperam por resultados positivos desta pesquisa. Para
elas, é interessante ter alguém dentro da instituicdo realizando uma pesquisa
cientifica que aborda um tema referente a creche.

5.2 A Brincadeira na Concepcao e na Pratica da Professora Participante da
Pesquisa

Para expormos qual a concepgao de brincadeira que norteia as propostas da
professora participante da pesquisa, recorremos, desde ja, aos dados da entrevista
e das observacgoes.

Para a primeira entrevista com a professora Luciana, preparamos um roteiro
que guiaria nosso didlogo. Era nossa preocupacéo deixar claro o objetivo de nossa
pesquisa e tentar tranquiliza-la quanto a nossa presenca em seu agrupamento nos
meses seguintes.

Iniciamos a entrevista nos apresentando e, também, expondo a proposta da
pesquisa. Neste momento, colocamo-nos como professor da rede publica e
dividimos medos, anseios e expectativas. Enfatizamos que a nossa formacéo inicial
€ em Educacao Fisica e ndo em Pedagogia e que, por isso, ndo “olhariamos” o
trabalho como um todo, mas somente os momentos relacionados as brincadeiras.

Procuramos deixar claro estas informagdes, pois sabemos o quanto é dificil
desenvolver um bom trabalho diariamente e, ainda, ter uma pessoa estranha
querendo conhecer o nosso trabalho. Por esta razdo, também, € que escolhemos
uma metodologia de pesquisa que contemplasse a intervengdo, para que
pudéssemos estar nos dois lugares da pesquisa: de investigagdo e intervencao.
Apesar de todas as informacdes terem sido expostas, a professora nos confessou
que, para a entrevista, estava um pouco nervosa e que ter alguém acompanhando o

seu trabalho “é um pouco estranho”, mas confessa:

“Eu ja tinha falado em HTPC que eu gosto destas coisas (participar de
pesquisa). E sempre aprendizado novo né?! Vocé ta aqui
acompanhando e a gente aprendendo também, né?
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De acordo com a professora, sua formagao inicial (magistério), continuada
(pedagogia) e em servico ndo abordou amplamente a tematica das brincadeiras. A
professora confessa que nao aplica em seu trabalho nenhuma teoria especifica
busca colocar em préatica o que aprendeu, mas sente a necessidade de aprender
mais sobre brincadeiras ja que também ndo participou de nenhum outro curso que

abordasse o tema.

“E dificil buscar uma atividade pra essa faixa etaria, é dificil, mas
assim, eu tento, as meninas (demais professoras) também tentam,
acredito, buscar algo diferente pra eles. Eu tento, sim, trazer uma
brincadeira, pegar de uma brincadeira que seria um pouco mais
complicada e adaptar, para a faixa etaria deles.”

Questionada sobre a validade de buscar brincadeiras para trabalhar com as

criancas, a professora logo responde:

“Com certeza. E muito importante para o desenvolvimento delas,
trabalhar com regras, limites”.

Esta professora reconhece que as criangcas brincam sozinhas, criam suas

préprias brincadeiras valendo-se do mundo que conhecem.

“Elas tém muito de brincar sozinho, com tudo! Tudo o que elas veem é
motivo, tudo é brincadeira. Hoje mesmo tinha crianga brigando por
causa de um carrinho quebrado ‘é meu, é meu’ elas pegam aquilo e
fazem né, é carrinho, é avigo. Entdo a brincadeira comeca desde cedo
desde pequenininho ja brincam sozinhos mesmo.”

Presenciando estes momentos criadores das criangas, a professora considera
mais importante deixar as criangas livres para criarem e darem andamento as suas
préprias brincadeiras. Por isso, assim que a primeira crianca chega até as ultimas
que chegam, pouco antes do café da manha, ou seja, das 7h, até por volta das
8h30min, as criangas brincam livremente com os brinquedos disponiveis nas caixas,
sem uma intervencao pedagdgica direta por parte da professora.

Questionada sobre qual a maior dificuldade em trabalhar com brincadeiras, a

professora logo aponta o controle da sala.
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“O controle delas (as criangas), de estar atento na atividade todo
mundo, porque enquanto vocé ta ali falando tem um correndo, tem
outro batendo, essa € a dificuldade que a gente tem: muita crianga e so
duas ADI's por sala. E também a questao da faixa etaria que falei pra
vocé, a gente tem que ir atras de muitas atividades porque assim, elas
gostam muito de brincar, tem que ta sempre mudando, sempre
inovando porque se ndo elas né, dispersam e ai num tém muitas
brincadeiras assim que a gente pode ta adequando, entdo acaba
repetindo muito as atividades.”

As observagcbes durante os meses seguintes, conversas informais e a
primeira devolutiva, nos ajudaram a compreender um pouco mais sobre a
concepcao de brincadeira da professora. Apds expormos o objetivo de nossa
pesquisa e realizarmos a primeira entrevista, iniciamos o processo de observagcao do
trabalho realizado pela professora.

Como exposto anteriormente, as criangas comegam a chegar na creche por
volta das sete da manha. Uma a uma, acompanhada de seus pais ou responsaveis,
chegam, colocam as suas mochilas dependuradas sob a lousa, esta por sua vez,
decorada com letras e numeros. A professora toma nota sobre qualquer recado
dado pelos pais (horarios de remédios, por exemplo) e anota o horario de chegada
de cada crianca em um caderno. Em seguida se senta, as observa para que nao
ocorram brigas e, quando necessario, intervém e aguarda a préxima criangca chegar.
Enquanto isso, as criancas criam suas proprias brincadeiras.

A medida que outras criangas vdo chegando, elas entram nas brincadeiras
daqueles que ja estavam ali, pegam brinquedos na caixa e se aproximam das
brincadeiras dos outros. Utilizam os brinquedos disponiveis e criam situagdes
imaginérias para brincar, e assim permanecem até o café da manha. Muito
claramente, durante todo o periodo de observagdo, foi possivel notar que a
professora nao propde atividades durante este periodo de recepc¢ao das criangas e
dos pais. Ela apenas separa as brigas e justifica:

“Nao tem como propor atividade de manha porque eu preciso recepcionar
as criangas, cumprimentar os pais, ver se tem remeédio pra dar.”

Além disso, por vezes, a professora seleciona os brinquedos que as criangas
utilizam para suas brincadeiras. Ela ignora a iniciativa imaginativa das criancas que
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optam em brincar com os brinquedos que faltam pecas ou quando utilizam objetos
como brinquedos. Ao notar estas escolhas das criancas, a professora as corrigia:

“Para de arrastar isto! Isto ndo é um carrinho, é uma balde!”
“Guarda este carrinho, ndo presta, esta sem rodinhas!”

Ou ainda, quando as criancgas, ao dramatizarem um monstro que persegue 0s

demais que se escondem embaixo da mesa da sala:

“Sai de baixo da mesa, ai ndo é lugar de brincar!”

Para ndao nos tornarmos repetitivos ao longo deste texto, salientamos que,
esta é a rotina de chegada das criancas. Assim se sucedeu durante todos os dias de
nossa permanéncia na creche. Esta rotina de acolhimento € feita todos os dias até o
café da manha que é servido por volta das 8h30min. Ap6s o café da manha, a
professora solicita as criangas uma roda de conversa. Na maioria das vezes, a
funcdo da roda de conversa era para alertar as criancas sobre o bom
comportamento e a disciplina durante as brincadeiras que viriam a seguir, sobre 0

bom uso dos materiais que seriam utilizados ou cantar algumas musicas infantis.

‘ndo pulem na passarela de acesso da piscina de bolinhas, ndo subam
pelo escorrega, ndo se dependurem nas estruturas”.

“ndo pode correr até o refeitério, ndo pode bater na mesa, nao pode
ficar embaixo da mesa e pegue pao e leite somente quem vai comer,
sem desperdicios”.

“ndo pode brincar perto dos carros, ndo pode brincar no parquinho, nao
pode tirar o bico da bola, ndo pode pegar a bola do outro”.

Foram poucas as vezes que as criangas tiveram a oportunidade de escolher
as musicas que seriam cantadas e, em apenas um unico dia, as criancas fizeram
apresentacoes individuais livres. Apds a roda de conversa, as brincadeiras dirigidas
pela professora comegcam. Neste momento, podemos expor todas as brincadeiras

observadas ja que estas ndo foram muitas.
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A piscina de bolinhas da creche consiste em uma grande estrutura com uma
escada de acesso, um tunel, duas passarelas, dois escorregadores e uma pequena
quantidade de bolinhas. A utilizacdo da piscina de bolinhas € um direito de todos os
agrupamentos, desde que sejam respeitados o dia e o horario especificado na rotina.

Ao chegarem na piscina de bolinhas, aos poucos, as criangas tiravam seus
calgcados, subiam as escadas, escorregavam e caiam nas bolinhas. Permaneceram
nesta situacdo por quase duas horas. As professoras ficaram do lado de fora,
sentadas e conversando. Ao longo deste tempo, as criancas comecaram a criar
situacées que lhes pareciam mais agradaveis, como por exemplo, pular pela
passagem entre a escada e o escorregador, dependurar-se nas barras de
sustentacdo da estrutura, carregar nas camisetas as bolinhas, arremessa-las para
fora, entre outras. Estas iniciativas irritavam as professoras que advertiam as

criangas com gritos e ameacas.

lﬁl'f_.

Fonte: O autor

Figura 1 - Piscina de bolinhas

Em um outro dia, as criangcas foram conduzidas para a piscina de bolinhas.
Uma a uma adentraram a estrutura. As professoras, sentadas, apenas observavam

e advertiam as crian¢as quando estas criavam as suas préprias brincadeiras:

“Néo pendurem na estrutura da piscina;”
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“N&o é para subir pelo escorrega, subam pelas escadas;”

As criancas comegaram a brincar na piscina de bolinhas, exatamente
8h43min e |4 permaneceram até 10h17min, quando ja se aproximava o horario de
almoco. Durante todo este tempo, além de fazerem o percurso oferecido pela
estrutura e esperado pelas professoras, as criangas criaram suas proprias
brincadeiras dentro da piscina de bolinhas, por exemplo, cantaram musicas diversas,
dependuraram-se onde ndo podiam, jogaram bolinhas fora da estrutura, sentaram
em grupos em uma das passarelas de acesso ao escorregador, subiram o
escorregador por onde escorrega, bateram palma, desceram deitados pelo
escorrega e de ponta cabeca. A maioria destas iniciativas das criangas irritava as
professoras que, ainda sentadas, chamavam a atencdo das criangas, porém,
nenhuma intervengcédo foi proposta para amenizar ou mudar estas decisbes das
criangas. Apds a piscina de bolinhas, as criangas foram lavar as méos e almogar
para depois dormirem.

Em outro dia de observacéo, a professora conduziu as criangcas ao parque.
L&, as criancas escolhiam onde e como brincar enquanto a educadora olhava as
criangas para que estas nao escolhessem os brinquedos considerados perigosos
(devido a acidentes anteriores) ou brincassem de maneira inadequada, por exemplo,
ficando na frente do balanco enquanto outra crianca estivesse balancando,
permanecendo de pé no gira-gira em movimento ou, simplesmente, cair na areia, ja
que poderiam se sujar. Durante o parque, algumas criangas tentaram uma
aproximagao maior, sentaram-se ao meu lado, perguntaram meu nome, 0 nome da
minha mae e de minha prima. Pediram que eu as empurrasse no balanco e duas
criangas (uma menina e um menino) me presentearam com uma pequena flor, ato
muito comum entre eles para com a educadora responsavel pela sala. Senti que

estava ganhando a confianga das criangas.
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Fonte: O autor

Figura 2 - Parque

Em outra oportunidade de observagao, a educadora disponibilizou uma bola
de plastico para cada uma das criangas. Cada uma brincou como queria. A
professora cuidava para que nao houvesse conflitos entre elas e alertava para que
as instrucées de cuidado e disciplina expostas na roda de conversa fossem
seqguidas.

Apos alguns minutos ali, a professora comegou a brincar com algumas
criangas de: jogar a bola uma para a outra; quicar a bola em direcdo a outra; rebater
a bola com outra; chutar a bola com outra; driblar como no basquete com outra.
Estas atividades nao foram feitas com todas as criancas do agrupamento. Logo em
seguida, outras se aproximaram de nds para fazer o mesmo. Neste mesmo dia,
fomos utilizados como piques para criangas fugitivas de “monstros perseguidores”
interpretados por outras criangas, chutamos, agarramos e lancamos as bolas e
respondemos diversas perguntas. Nossa presenca estava comecando a fazer parte
da rotina das criangas.

O fato de a professora ter brincado com as criancas nos chamou a atencao,
era a primeira vez que a viamos interagindo com as criangcas em suas brincadeiras.
Mais tarde, as criangcas guardaram as bolas e puderam brincar no parque

novamente, la, também, mesmo que por pouco tempo, a professora brincou e
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cantou com as criangas no gira-gira. Apds o parque, as criancas foram ao banheiro
lavar as maos para o almogo que se seguia.

Em outra manhd de observacdo, a professora prop6s as criancas a
brincadeira “batata quente”, que, na verdade, era uma adaptacédo do jogo conhecido
por alguns como “len¢o que corra” ou “lenco atras”. A diferenga estava nos dizeres
da atividade proposta. Enquanto a crianga circulava a roda formada pelas outras
criancas sentadas, era cantada a seguinte cancao:

“ Batata quente, quente, quente, quente, quente, queimou!”

Neste momento, a crianca deveria soltar a bola atrds de uma crianca sentada
e fugir em torno da roda até o local onde a outra estava sentada. A crianga
“‘queimada”, por sua vez, deveria correr atrds da crianca fugitiva com o intuito de
“‘queima-la” com a bola antes que ela sentasse em seu lugar.

A atividade transcorreu normalmente do ponto de vista das criancas, porém,
as atitudes e os animos da professora se alteraram durante a atividade, uma vez
que as criangcas nao se comportaram de acordo com as suas expectativas. Isto se
deve ao fato de que esta atividade continha certa complexidade para a idade das
criangas. Tal constatacdo pode ser observada em alguns momentos, como por
exemplo, algumas criangas ndo sabiam realmente como proceder naquele jogo, se
ficavam com a bola para elas ou se colocavam para o seu amigo de sempre; nao
entendiam por que fugir ou por que queimar o outro; algumas nao sabiam
exatamente onde deveriam se sentar. Com isso, a professora se viu obrigada,
durante a vez de determinadas criangas, a pegar na mao e guiar todo o trajeto, dizer
qual momento ela deveria deixar a bola nas costas de outra crianca, teve que fugir
junto com a crianca e senta-la onde deveria.

Aquelas criangcas que conseguiam contornar a roda, deixar a bola e fugir
sozinhas, ganharam a oportunidade de realizar estas ac¢des individualmente. No
entanto, estas criancas ndo contornavam toda a roda como a professora exigia e,
muito menos pela dire¢ao tida, por ela, como “correta”. As criangas, tanto a pegadora
como a fugitiva, tinham respectivamente como objetivos queimar e fugir para nao ser
queimado, e a solucdo encontrada neste problema para ambas as criangas foi a
mesma: cortar caminho por entre as demais criangas sentadas e/ou inverter o sentido

da perseguicao, da direita para a esquerda ou, quando necessitar, da esquerda para a
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direita. Tais raciocinios nao foram valorizados pela educadora que, por diversas

vezes, impedia as criangcas de tomarem tais atitudes reprimindo-as:

“E pelo outro lado!”
“N&ao pode cortar caminho!”

Apds assegurar que todas as criangas tivessem participado, a educadora propds
ao grupo uma variacao da atividade. Agora, a crianca que fosse queimada antes de
sentar-se, sairia do jogo. Feito assim, durante os minutos que se passaram, algumas
criangas foram postas sentadas para assistir o divertimento das outras. Pouco antes do
término da atividade proposta, havia trés criancas participando da atividade e 13 fora
dela. E, obviamente, estas criangcas, ndo ficaram sentadas passivamente. Mesmo no
lugar de meros espectadores, comegaram a inventar suas proprias brincadeiras ou a
procurar algo para fazer. Isto, também, ndo agradou a professora. Agora ela teria
que atentar-se para as criangas que participavam da atividade e para as criangas
fora dela, o que gerou grande dificuldade. Com o findar da atividade, as criancas
foram levadas para a higienizagdo das maos, pois a hora do almogo estava
chegando.

Em outro dia de observacdo, a professora propés a danca das cadeiras.
Como na ocasido, havia 19 criangas, disponibilizamo-nos para carregar as 18
cadeiras necessarias para o desenvolvimento da proposta, mesmo achando que, tal
qual a “Batata quente”, esta atividade seria muito complexa para aquelas criangas.
No entanto, para a nossa surpresa, foram solicitadas apenas 10 cadeiras. Assim, um
grupo iria aguardar o outro terminar de “brincar” para poder(em) se divertir.
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Fonte: O autor

Figura 3 - Danca das cadeiras

Foram dispostas as 10 cadeiras e o primeiro grupo se posicionou, com 0
auxilio da educadora, para poder iniciar a atividade. Ao som da musica, as criangas
caminhavam em torno das cadeiras dispostas. Ao parar a mdsica, poucas criangas
se sentavam, as outras ficavam em pé paradas, sem saber o que fazer, apenas se

sentavam apds o agito da professora:

“Senta! E pra sentar!”
Ou ainda, quando sobravam cadeiras e criancas de pé:
“T'em cadeira aqui, quem vai sentar?”

As criancas ndo sabiam ao certo como deveriam proceder durante a
atividade, ndo sabiam quando sentar ou por que sentar. Entendiam menos ainda,
por que deveriam sair da “brincadeira” e ficar aguardando o fim da atividade, fato
que provocou o choro de uma menina. Como mandava a regra desta atividade, uma
a uma, as criancas foram retiradas da atividade até que restou apenas uma crianca
que foi aplaudida pelas educadoras. Este mesmo procedimento se deu com o outro
grupo que apenas assistiu. Esta atividade se repetiu por duas vezes com cada
grupo.

Esta proposta também gerou grande estresse a professora, pouco antes do
término da proposta haviam trés criangas chorando por ndo poderem brincar, outras
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sentadas brincando sozinhas e outras correndo no entorno. Como esta atividade néo
gerou o resultado esperado pela professora, ela as conduziu para a piscina de
bolinhas. L&, as criancas entraram uma a uma enquanto a educadora apenas as
observava sem interferir ou propor algo naquele local. Ali ficaram até o horario do
almoco.

Com o passar dos dias, a nossa presenga nao era mais novidade e, por isso,
nao chamava tanta atengdo. Como nossas primeiras aproximagodes ja haviam sido
iniciadas pelas préprias criangas e, com o tempo, fariamos nossas intervencgdes, foi
preciso estreitar nossos lagos com as criangas. No proximo dia de observacgao,
fariamos maiores contatos.

Em outro dia de observacéo, a professora Luciana, recepcionou as criancas
que chegavam uma a uma, deixando-as brincar livremente. Nao resistimos ao
convite de uma menina que propds que brincassemos de comidinha. Preparamos o
fogdo com rodinhas de carrinhos, separamos as panelinhas para cozinhar e a jarra
para o suco de laranja, uva e abacaxi. Ap6s nossa refeicdo, lavamos a loucga e
guardamos os pratos e as panelas. De acordo com a crianga ndao poderiamos
guardar as loucas em cima dos colchdes, pois “a tia briga”. Esta situacéo, além de
favorecer a nossa aproximagcdo com as criangas, nos facilitou reconhecer no
cotidiano de uma instituicdo de Educagédo Infantil, o quanto as criangcas estédo
suscetiveis ao brincar. A brincadeira € uma necessidade e uma capacidade latente
da crianca denominada por Vigotski como pré-escolar. Apesar desta forma de
expressao infantil ndo ser explorada pela professora observada, as criangas criam
as suas préprias brincadeiras de acordo com o arcabougo social e cultural que
possuem.

Neste mesmo dia, depois da roda, as criancas foram conduzidas para brincar
no “minhocédo”, um tunel de tecido por onde as criangas entravam e saiam. A
coordenadora da creche, ao passar pelo local e observar a atividade sugeriu um
circuito com outros elementos somados ao tunel, bancos, arcos, para desafiar as

criangas. Sugestao ignorada.
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Fonte: O autor

Figura 4 - Tunel de tecido

Porém, a proposta nao perdurou por muito tempo, ou ndo o tempo esperado
pelas educadoras. As criangas comegaram a se interessar por outras coisas entorno
do tunel e mesmo fora dele, por exemplo, monta-lo como um cavalo, entrar pelo lado
oposto, correr em volta do tunel, o que irritava as professoras.

Apos perceber o grande desinteresse das criancas pela sua proposta, e a
mesma nao ter percebido e enriquecido as brincadeiras criadas pelas criangas, 0
tunel foi trocado por uma caixa estilizada formando uma grande boca de palhaco,
alvo para que uma a uma as criangas arremessassem bolinhas de meia. Dentro de
todo o agrupamento, apenas trés criangas conseguiram acertar a bolinha de meia
dentro da boca do palhago, devido ao grau de dificuldade demarcado pela distancia
a que as criangcas eram posicionadas pela professora. Quando a bolinha caia fora do
alvo, o que ocorria na grande maioria das vezes, as criangas sentadas queriam

pegar a bolinha de meia e devolver na mao da professora, este fato a irritou.
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Fonte: O autor

Figura 5 - Boca do palhaco

Posteriormente a esta proposta, as criangas foram conduzidas para uma area
externa da creche. L4, foi proposta as criangas uma “corrida dos sapos”, na qual,
divididas em grupos, deveriam partir de uma marca até a outra, locomovendo-se
como sapos. A proposta gerou grande interesse por parte das criangas, de modo
que o percurso foi repetido quatro vezes.

Fonte: O autor

Figura 6 - Corrida dos sapos
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Apos as repeticoes desta atividade, as professoras acompanharam as criangas
numa caminhada pela area externa da instituicdo, pararam e olharam a grande
quantidade de aranhas que havia nas arvores ao redor da creche, comentaram e
prosseguiram caminhando para o mesmo lugar onde foi desenvolvida a “Corrida dos
sapos” para, agora, disponibilizar bolas para as criancas brincarem livremente.

Pudemos perceber, neste fato, que ndo ha planejamento das atividades, as
professoras apenas mudam conforme observam desinteresse das criancas em suas
propostas. Em nenhum momento houve intervengdes que desafiassem as criancas,
exceto quando a professora exigia a largada, quando dizia o “j&” e a exaltagdo dos
vencedores, quase ndo ha didlogos com as criancas sobre o que elas estao fazendo
ou como poderiam fazer.

Em outro dia de observacdo, assim que chegamos a creche, as criancas
acostumadas a nossa presenca comegaram a se aproximar € nos convidar para
brincar de panelinhas. Comegamos com duas panelinhas e trés criangas. Nao havia
muito o que fazer, por isso, uma crianga comegou a “roubar” as panelinhas de outra
crianga que as tinha dentro de um balde. Esta por sua vez, irritou-se e, antes de
comecgar a chorar, a convidamos para brincar conosco. Agora, éramos quatro
criangas e varias panelinhas. Questionei sobre o carddpio as criangas, que o
decidiram de supetéo:

“— Arroz, feijao, carne moida e ovo!”

“— Esta panela, faz arroz, esta faz feijdo, aqui o ovo e a carne moida”.
“— Quem faz o suco? Perguntei.”

“— Eu! Respondeu uma das meninas que se aproximou da rodinha”.
“— Vocés querem suco de qué? Instiguei.”

“— De laranja!”

Cozinhamos no fogado de pecas de montar, fizemos o suco, distribuimos
pratinhos e tampinhas para almogar e os copinhos. A esta altura ja ndo tinhamos
pratos e copos para as onze criangas que nos rodeavam.

Porém, no mesmo prato e no mesmo copo, todos comeram e beberam.

“~ Depois do almoco, o que fazemos?”
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“— Bolo de chocolate!”

“— Precisamos de leite, de ovos, farinha e chocolate!” Dissemos na
esperanca de ganhar algum tempo para futuros improvisos. Mas,
prontamente, um menino aparece com um balde com diversas rodinhas
e diz:

“— Aqui o bolo pra assar!”
‘— Deixa eu mexer!”

“— Agora eu!”

“— Deixa eu!”

‘— Eu também!”

E, assim, uma a uma, todas as criancas mexeram o bolo para assar. Apos ser

posto para assar, um pequeno “parabéns a vocé€” quase que comegou. A brincadeira
agora era um aniversario:

“_ E aniversério de quem?”

“— Meu!”, disseram em unissono. E todos cantaram parabéns.

Ao cortar o bolo, também nao havia “fatias” para todos, no entanto, 0 mesmo
pedago serviu para outros dois ou trés comerem. Neste dia, ndo houve tempo para a
roda de conversa. As criangas levantaram-se para o café da manha.

Durante todas as atividades observadas, ficou claro que uma professora
adota uma postura passiva em relacao a outra professora (Luciana) como se uma
fosse a responsavel pela sala e ela, apenas uma auxiliar.

Apenas alguns dias ap6s o inicio de nosso periodo de observacdo, a

professora Luciana nos indagou em relacao a validade de suas acgoes:

“— As brincadeiras que estou dando estao ajudando na pesquisa?”’
“— Posso ir na piscina de bolinhas?”

“— Tem problema se eu ficar na rotina?”

Sempre procuramos deixa-la tranquila em relacdo as suas propostas, pois

somente assim, conheceriamos o seu trabalho. Porém, além destas perguntas feitas
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por ela, outras falas comecaram a sinalizar que as suas propostas estavam se

esgotando e que o periodo de observacao teria que, obrigatoriamente, chegar ao fim:

“~ Olha, meu trabalho é sé isso mesmo, viu!”

Ao longo desse processo investigativo, péde-se perceber que existe uma
concepcgao de crianga que norteiam as agdes educativas da instituicao.

Através da fala e atitudes da professora, foi possivel perceber que, esta
profissional, intencionalmente, ndo intervinha nas brincadeiras das criancas. Como
observado, as criangas criavam brincadeiras assim que chegavam ao agrupamento
e quando nao se envolviam com as propostas da professora. Porém, ela os deixava
brincar sozinhos, pois, deste modo, estaria garantido, segunda ela, o
desenvolvimento das criangas.

Esta concepcao de desenvolvimento infantil nos remeteu a Rousseau. Para
este tedrico da educacao, “O Educador deve esperar com alegre confian¢ca a marcha
natural da educagéao e intervir 0 menos possivel no processo de formacgéo.” (PINO &
MENDONZA, 2001, p. 65) Este estudioso entendia que deveriam ser oferecidas as
criancas, apenas atividades que correspondiam com o0 seu grau de

desenvolvimento.

A Teoria Histérico-cultural assume uma perspectiva diferente. Uma
perspectiva que valoriza o entorno da crianga e a atividade da crianca junto a uma
cultura mais elaborada para que ela possa avangcar em seu desenvolvimento. Nesta
perspectiva, o ensino faz avangar o desenvolvimento. “(...) ndo ha que se esperar
desenvolvimento para que se ensine; had que se ensinar para que haja
desenvolvimento.” (MARTINS, 2009, p. 100)

Compreender o desenvolvimento infantil na perspectiva da Teoria Historico-
cultural é descartar a concepg¢ao denominada por Martins (2009) como “pedagogia
da espera”. Para esta autora, existe na Educacao Infantil uma errbnea idéia de que
h& pouco a se fazer para contribuir com o desenvolvimento das criangas. Por isso,
algumas praticas vém desconsiderando o potencial de aprendizagem das criancas e
deixando-as livres sem qualquer tipo de mediacao.

Ha no agrupamento observado uma grande busca pelo controle e pela
disciplina das criancas. Sobre este intuito da professora é possivel tracar um
paralelo ao modelo escolarizante criticado por Kishimoto (2002a). Para esta
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estudiosa, o controle das criancas pequenas é resultado de uma ma compreensao
sobre a funcdo da Educacéo Infantil, influenciada pelo modelo escolar.

No préximo tdpico, sera exposto a devolutiva que oferecemos a professora
envolvida com a pesquisa. Este momento objetivou a apresentacdo da leitura que
fizemos de seu trabalho.

5.3 A primeira Devolutiva: as primeiras impressoes sao as que ficam?

As constatacdes elaboradas a seguir foram expostas a professora para que,
juntos, pesquisador e sujeito participante da pesquisa, pudessem reconhecer o
trabalho investigado.

Os momentos ludicos estdo presentes na rotina da creche como proposta, por
exemplo, tanque de areia, piscina de bolinhas, brinquedoteca e parque. Durante os
momentos de observacao, a professora, dentro de um quadro organizacional entre 0s
agrupamentos, conduziu as criangas até a piscina de bolinhas e ao parque. Em nenhum
momento, observamos as criangas na brinquedoteca e no tanque de areia. Em outros
momentos, a professora propds algumas atividades para as criangas, por exemplo,

” [ ” “*

“danca das cadeiras”, “tunel de tecido”, “arremesso de bolinhas na boca do palhago”,
“orincar com bolas”, “lenco atrds com a musica batata quente”, “corrida dos sapos”.

Todos os dias, as criangcas, ao chegarem, tém a liberdade de escolher o
brinquedo de dentro da caixa para brincar. Com o brinquedo escolhido as criancas
brincam sozinhas ou com os amigos que escolhem.

Valendo-nos destas constatacées feitas durante as observacées e da
entrevista realizada, podemos responder a primeira pergunta desta pesquisa: A
brincadeira estd presente na creche? Sim, a brincadeira esta presente na creche.
Para esta professora, a brincadeira € oferecida as criangas por ser importante para o
desenvolvimento. As criangas podem brincar livremente com os brinquedos e, por
vezes, Sa0 propostos outros momentos para as criangas brincarem.

No entanto, notamos, durante as observagdes, que houve momentos em que
a professora poderia intervir para que as criancas avangassem em relacdo aos
conteudos e formas de brincar. Logo no inicio do dia, ao chegarem, as criangas

podiam escolher os brinquedos que quisessem para brincar sozinhas ou
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acompanhadas. Este momento, em média, dura uma hora e trinta minutos, antes do
café da manha.

A professora nunca se sentou com as criancas para brincar com elas, para
ampliar a sua cultura ludica, ou seja, as criancas sozinhas brincavam apenas do que
elas conhecem. Nao houve qualquer tipo de intervencgao intencional ou, até mesmo,
qualquer tipo de influéncia da professora durante as brincadeiras que as criangas
criaram.

De acordo com a propria professora, as criancas devem criar as suas
brincadeiras livremente, por esta razdo, ndo merecem ou ndo necessitam de
mediagdo. Durante estes momentos, sua postura e suas intervengdes se restringem
apenas ao controle de conflitos e, por vezes, ha de sua parte, uma desvalorizagao

das brincadeiras criadas pelas criangas:

“— N&o pode ficar descalco! Nao coloca o pé na areia! Ndo retire 0 mato
do chao! Nao suba neste brinquedo!”.

Em uma concepcdo de deixar livre a brincadeira da crianga, a atuagao da
professora nos mostrou que, de acordo com as propostas do Referencial Curricular
de Educacao Infantil (BRASIL, 1998), seu modelo predominante de brincadeira € o
laissez-faire, pratica docente que entende que o brincar € uma atividade inata da
crianga, portanto, dispensa qualquer tipo interferéncia do professor.

Mesmo que as brincadeiras criadas pelas criangas nao tenham a mediacao
da professora, elas sao facilitadas pelo espaco/tempo e materiais disponiveis na
sala do agrupamento. A postura da educadora em deixar o momento de criar e
brincar apenas com o0s seus recursos, sem que haja de sua parte qualquer tipo de
intervencao pedagdgica, também foi constatado por Rocha (2005) em sua pesquisa.
Em contrapartida, € preciso fazer algumas ressalvas sobre esta possibilidade do
brincar livre das criancgas.

Ao nos dirigirmos a creche, é facil identificar o quanto as criangas ja brincam
valendo-se das experiéncias adquiridas na familia, no grupo de amigos e em outras

relagdes sociais. Nesta diregcao, Elkonin (2009, p. 36) considera que:

[...] o singular impacto que a atividade humana e as relagbes sociais
produzem no jogo evidencia que os temas dos jogos nao se extraem
unicamente da vida das criangas, porquanto possuem um fundo social,
e ndo podem ser um fendmeno bioldgico. (ELKONIN, 2009, p. 36).
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No entanto, queremos enfatizar a importancia de um brincar que possa
contribuir ainda mais com o desenvolvimento infantil, o brincar mediado pelo
professor, nossa preocupacao principal de pesquisa. Sob o enfoque histérico-social,
defendemos que a brincadeira € uma atividade de natureza cultural e social e,
portanto, pode ser mediada por parceiros mais desenvolvidos e, sobretudo, pelo
professor para que cumpra o seu papel de atividade principal para a crianca de 03 a
05 anos, aproximadamente.

Esta vertente tedrica, também, valoriza experiéncias significativas
proporcionadas pelo professor e por criangas mais experientes que assegurem as
criancas menos experientes estabelecer contato com as descobertas humanas:
visitar museus, oficinas, construcoes, fabricas, comunidades indigenas, etc. A partir
de momentos intencionalmente possibilitados pelo professor através de atividades
significativas, a brincadeira tera novos elementos e tomara maiores amplitudes.
Estes novos elementos estardo presentes durante as prdéximas brincadeiras livres
criadas pelas criancas. Essas brincadeiras, por sua vez, facilitardo o intercambio de
informacdes captadas por elas. Deste modo, cabera ao professor reconhecer
durante as brincadeiras, aquilo que foi internalizado pelas criangas. Seu préximo
passo sera intervir nas brincadeiras para ampliar o conhecimento de suas criangas
e, planejar novas propostas enriquecedoras para contribuir ainda mais com o
desenvolvimento das criangcas em direcao da cultura mais elaborada.

Entendemos a relacdo entre propostas enriquecedoras com o brincar livre
como grande possibilidade de desenvolvimento infantil. llustraremos essa rica
relagéo através de um espiral por entendé-la como ciclica. O espiral € uma figura
que apresenta em uma ponta a sua base e na outra ponta o seu “desenrolar”. A sua
base é pequena, o seu desenrolar ocorre de forma crescente. Identificamos a sua
base como o estagio de desenvolvimento em que se encontra uma crianga. Por
exemplo, uma crianga de trés anos que estd comecando a manifestar o seu
conhecimento de mundo em forma de brincadeiras. Ja nesta fase inicial,
defendemos a intervengédo do professor para que a crianga possa em seu primeiro
desenrolar, ampliar os seus conhecimentos, procedimentos e atitudes. A cada grau
de desenvolvimento atingido pela crianca, faz-se necessaria a intervencdo do

professor para que avance no préximo nivel e, assim, sucessivamente.
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Cultura elaborada

Brincadeira livre

Froposta enriguecedora
Brincadeira livre

Froposta enfguecedora
Erincaderia livre
Froposta enriguecedora

Brincadeira livre

Conhecimento da crianga
Fonte: O autor

Figura 7 - Espiral

Ao entender a brincadeira nesta proposta, o professor poderéa libertar-se da
rigidez conteudista de concepgdes escolarizantes na Educagédo Infantil, pois
percebera nas brincadeiras, possibilidades de ampliacdo de conhecimentos
cientificos, culturais e sociais. No entanto, o professor precisa atentar para que tais
propostas sejam de qualidade enriquecedora para as suas criangas, sendo que,
para isso, leve em conta o seu interesse e seu periodo de desenvolvimento
(MARTINS, 2009).

Ao longo do trabalho, sera exposto como a manifestacdo da crianca esta
ligada as suas necessidades e desejos de realizar determinadas fungdes sociais. As
criangas brincam de dirigir, de construir, de cozinhar, enfim, fungbes executadas
pelas pessoas de seu entorno. Ao realizarem tais situagdes, as criangas se colocam
em lugar de pessoas com nivel de desenvolvimento mais avang¢ado, os adultos.
Imitando os adultos, as criangas conhecem as fungdes sociais, as regras, 0s objetos
necessarios para tais fungdes. Imitando os adultos, as criangas avancam em seu
desenvolvimento psiquico e social.

Defendemos neste trabalho a presenca das brincadeiras na creche e,
sobretudo, que o professor possa, utilizando-as, garantir as criangcas o contato com
uma cultura mais elaborada e, consequentemente, possibilitar avancos no

desenvolvimento, a cada proposta. E mais, ao observar as brincadeiras que as



125

criangas fazem, enfatizamos o papel mediador do professor que pode ampliar as
possibilidades presentes e ndo presentes nas atividades.

Durante as brincadeiras propostas, a professora Luciana apresenta uma
postura ativa no sentido organizacional, ao passo que a outra professora adota uma
postura de auxiliar para estas e demais propostas. Esta ultima ndo favorece a
possibilidade de perceber e ouvir as falas e os anseios das criangas e, com base
nisso, criar e intervir com novas propostas.

Antes de sair da sala, a professora pede para que as criangas fagcam a roda
de conversa, explica a atividade que sera realizada, indica como deve ser o
comportamento das criancas e as conduz para o local em que serd praticada a
atividade. Mesmo que nosso foco seja, exclusivamente, a brincadeira, entendemos
que a roda de conversa nao deva pautar-se, apenas, em regras e adverténcias. Para
Motta (2009), a valorizagdo da fala na roda de conversa é fundamental para que a
prépria crianga, além de articular as suas ideias, possa constituir-se enquanto ser
social, portador de sua propria expressdo. No entanto, ndo houve momentos para
relembrar o dia anterior, ndo houve mencdes sobre as conquistas das criancas e
nao houve espacgo para as criangas se expressarem. Em todo o nosso periodo de
observacao, em apenas uma manhé a professora perguntou para as criangas quem
queria cantar. Algumas criangas cantaram suas musicas preferidas. O interesse e o
siléncio gerado por parte de todas as criangas enquanto uma crianga estava
cantando, com certeza, foi notado pela professora. No entanto, embora tenha havido
esta variagdo na roda de conversa, foi apenas uma experiéncia que ndo se repetiu
mais.

Em quase todas as brincadeiras propostas pela professora, houve momentos
em que ela demonstrou-se irritada ou descontente por conta das atitudes das

criangas, por exemplo:

e Tunel — quando as criangas pararam no meio do percurso; ao decidirem fazer o
percurso em sentido contrario; ao correrem em volta do tunel; quando, do lado de
fora do tunel, bateram nas costas das criangas que estavam atravessando; e
quando o tunel deixou de ser um atrativo para algumas criangas.

e Boca do palhago — as criangas ndao esperavam sentadas a sua vez; quando nao
convidadas, levantaram-se para pegar a bolinha arremessada para longe; ao
ficaram de pé, atras do palhaco, esperando a bolinha.



126

e Danca das cadeiras — algumas criangas ficaram de fora da brincadeira e nao
queriam ficar sentadas esperando a vez de brincar; quando retiradas das
brincadeiras choraram; e, na pausa da musica, nao se sentaram.

e Lenco atrds — quando as criangas nao corriam na direcao indicada; nao se
sentavam no lugar que deveriam; e cortavam caminho pelo meio da roda com o

intuito de atingir o outro.

Em apenas duas brincadeiras propostas pela professora ndo houve

momentos de irritacédo, foram elas:

e Corrida dos sapos — a unica dificuldade foi que esta atividade ndao durou muito
tempo. Consequentemente, as criangas criaram outra atividade, “morto do
acidente”, repreendidos, posteriormente, pela professora, devido ao perigo de
carregar um ao outro.

e Brincar com bolas — nesta atividade as criangcas puderam brincar livremente cada
um com uma bola. Esta atividade durou bastante tempo, porém, as criancas
eram advertidas para que nao corressem muito e ndo chutassem as bolas em
direcdo ao parque. O unico momento de interagéo da professora com as criangas
foi quando ela arremessou a bola para algumas criangas.

Com base na analise de suas propostas de brincadeiras, podemos fazer
algumas inferéncias. Todas estas brincadeiras — com exce¢éo da “corrida do sapo” e
do “brincar com bola”, que apresentam elementos imaginarios — sdo adaptacdes de
jogos mais complexos. Estas propostas demonstram o quanto as brincadeiras de
faz-de-conta, nas propostas desta professora, perderam espaco para as adaptacdes
de jogos de regras.

Este dado vai ao encontro da preocupacdo da coordenadora da creche,
quando esta identifica na fala e nas acdes de suas professoras, uma tendéncia
escolarizante (KISHIMOTO, 2002a) de atuar na creche e, no caso desta educadora,
quando as brincadeiras de faz-de-conta sao substituidas pelo jogo de regras.

Os dados coletados tornaram possivel a compreensao de que, para esta
educadora, as brincadeiras de faz-de-conta, em especial aquelas criadas pelas
criangas, nao se constituem em momento rico para suas intervencoes.

Algumas propostas, também, revelaram-se insuficientes para a capacidade

criativa e ativa das criangas (tunel, brincar com bolas) por isso, ao longo destas
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propostas, as criangas criaram outras brincadeiras naquele contexto, por exemplo,
correr em volta do tunel.

Mesmo com as adaptacdes, as atividades da “danca das cadeiras” e do
“lenco atras” continuaram complexas para as criangas da creche. Isto explica a
incompreensao por parte da maioria das criangcas sobre como proceder durante as
brincadeiras ou a estratégia de outras para criarem outras brincadeiras, o que gerou
muito estresse a professora.

Estas indicagbes vao ao encontro do que Mukhina (1996) indica sobre o
ensino fluir na orientacdo dos processos psiquicos das criancas atendidas. Na
perspectiva histérico-social, a criangca se desenvolve na interagcdo e mediacado do
meio, cabe as instituicobes educacionais sistematizar este ensino. Porém, salienta a
autora que nao se pode ensinar qualquer coisa para a crianca sem levar em
consideracdo sua idade. E preciso garantir o desenvolvimento infantil mediando o
conhecimento de acordo com o estagio em que se encontra a crianga, oferecer-lhe
aquilo que a ajuda, ao maximo, o seu processo de humanizacdo, em nosso caso, a
brincadeira.

Em seu fazer pedagdgico, houve tentativas por parte da professora de utilizar
a brincadeira enquanto proposta e foi observado, também, que n&o houve
valorizagdo das brincadeiras que as criancas criaram. E preciso destacar, antes de
prosseguir, que as representacdes que a professora possui acerca das brincadeiras
sao frutos de suas construcdes socio-histéricas. Esta constatagcdo ndao poderia ser
excluida deste trabalho, ja que partimos do pressuposto tedrico da perspectiva
histérico-cultural, a qual apregoa que as condi¢cdes sociais concretas interferem e
modulam os processos psiquicos humanos. Portanto, a referida professora, nao
poderia, como que naturalmente, desenvolver pleno conhecimento acerca das
brincadeiras e, assim, utiliza-las tal qual descrevem os preceitos vigotskianos.

Durante nossos primeiros contatos, ela nos deixou claro que nao lhe foi
garantida uma formacdo adequada em relacdo as brincadeiras, mesmo assim
entende que as brincadeiras sao importantes para o desenvolvimento infantil.
Percebemos nesta contradicdo que ha forte influéncia de um discurso tedrico que
valoriza a brincadeira nas instituicoes de Educacao Infantil. Porém, este discurso
nao é constatado na pratica. “O discurso cria uma falsa impressao de familiaridade e
dominio sobre o tema, o que desmobiliza as tentativas de uma reflexdo mais

consistente sobre o que seja a consciéncia critica.” (MELLO, 1993, p. 119)
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E verdade também que a profissional envolvida nesta pesquisa estd em
processo de formacdo em servigo. Isto indica e foi afirmado por ela que, a sua
formac&o inicial ndo contribuiu para o dominio da utilizacdo da brincadeira. Este
dado nos remete ao importante papel que as instituicbes de ensino superior
possuem na educacdo como um todo e que, aparentemente ndo estdo cumprindo.
Vale ressaltar, também, sobre os relevantes documentos federais que foram
veiculados para a apropriagdo dos professores dos saberes elaborados por teéricos
da educacgao. Tais documentos, por exemplo, RCNEI, DCNEI, trazem os discursos
de tedricos, mas que, por si s6, ndo podem garantir mudancgas significativas no dia a
dia das instituicbes de educacéo.

Sabemos que articular a teoria e a pratica no cotidiano educacional de
qualquer instituicao nao é tarefa facil, principalmente para o professor. Por isso, nao
€ mais aceitdvel a exclusiva culpabilizacdo dos professores pela realidade
educacional brasileira. Nesta diregdo, saimos em defesa dos professores que atuam
diariamente na formacao das criangcas e dividimos essa tarefa com os centros
universitarios, com as politicas publicas, com as secretarias de educacdo e com 0s
gestores locais. N&do € possivel uma consideravel mudanga qualitativa sem o
envolvimento de tais esferas.

Partindo de toda essa complexidade encontrada, com o intuito de contribuir,
mesmo que minimamente, com a formacao dessa professora e, consequentemente,
para que o trabalho proposto por ela tenha uma maior influéncia no desenvolvimento
das criangas, sdo necessarias algumas mudangas em relagdo com a sua pratica, as
quais foram discutidas:

— E preciso valorizar e intervir mais nas brincadeiras que as criangas criam.

O desenvolvimento bioldégico ndo basta para que as criancas crescam e
interajam com o mundo, é preciso uma grande demanda de inter-relagdes entre elas
e toda a cultura em sua volta. Para Martins (2009), inexiste o desenvolvimento que
possa langar mao das apropriacdes da cultura humana. Sendo assim, a brincadeira,
atividade principal da crianga pré-escolar, deve ser utilizada como tal e, para isso,

requer do educador investimentos e complexificacao de suas mediagdes.

— E preciso prestar atengdo nas falas das criangas e criar brincadeiras
a partir destas informagoes.
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As criancas espontaneamente demonstram o0s seus interesses, como por
exemplo, brincar de comidinha. Estas externalizacbes de seus conhecimentos
precisam ser valorizadas pelos professores, pois, valendo-se delas o educador em
questdo pode iniciar ou dar prosseguimento a suas propostas de brincadeiras.
Segundo Mello (2006), um dos papéis do professor é escutar a crianga, para que ela
possa fazer parte do processo de organizacéo e planejamento da atividade que ira
acontecer.

- E preciso planejar as atividades.

De acordo com Vigotski (apud MEIRA, 2008), uma mediacdo sem
planejamento pode ser prejudicial as criangas. Faz parte das acdes do educador
planejar suas interferéncias para que as novas geragdes possam apropriar-se dos

conhecimentos historicamente acumulados.

— E preciso algum suporte tedrico para orientar as escolhas e as acoes
pedagogicas e, nesta pesquisa, indicamos a teoria historico-cultural.

De acordo com Pimenta (2006), o saber docente nao é formado apenas com
base na pratica, mas também, nutrido por teorias da Educacdo. Para a autora, a
teoria dota o professor de possibilidades e variedades de pontos de vista, além de
oferece novas perspectivas para a compreensdao do contexto histérico, social,
cultural e organizacional.

Em encontro marcado com a professora, todos estes pontos foram
destacados, recordados e exemplificados para que ambos olhassem da mesma
forma a problematica estudada. Ao longo de nosso periodo de investigagdo da
concepcgao e pratica do trabalho da professora em relagéo a brincadeira, procuramos
ser minuciosos com as informacdes captadas para que nao cometéssemos
injusticas. Deste modo, ao apresentarmos a professora a devolutiva, esta, por sua
vez, ndo questionou, desconheceu ou problematizou a leitura que fizemos sobre o
seu trabalho. Pelo contrario, reconhece-se na leitura apresentada e confessou
novamente a falha em seu processo de formacao inicial e em servico.

Um dado muito interessante que nos foi revelado pela professora neste
momento de devolutiva foi que ela nos confessou que, nos anos anteriores, deixava
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para propor estas brincadeiras diferentes “mais para o fim do ano, quando todas as

criangas ja se conheciam”.

“Entdo, eu tentei mudar um pouco a rotina, porque como vocé ja
comegou mais no comego do ano, a gente comeca a aplicar as
brincadeiras diferentes com eles, depois que ja ta todo mundo
“enturmado” que a gente vé que ja da pra ter algo diferente com eles.
No ano passado a gente tentava fazer algumas brincadeiras diferentes
com eles, eu tentava com minha turma, esse ano depois que vocé veio
pra ca a gente comecou a pensar, nesse periodo, vamos mudar um
pouco as brincadeiras entendeu? Pela faixa deles, eles ja estdo na
idade que da para se comecar a aplicar umas atividades diferentes.
Entao todas as vezes que vocé vinha ndo dava pra ser sempre a
mesma coisa. Dai a gente comegou a ver outras atividades pra aplicar
pra eles pra vocé ta observando, também.”

Questionada sobre este ponto, a professora confessou que foi muito positivo

comecar com as brincadeiras logo no comec¢o do ano letivo.

“Eu até fiquei admirada, porque eles, assim, superaram as minhas
expectativas. Gostei bastante. Comecou mais cedo eu achei que,
porque € um trabalho continuo, sempre vai melhorando, eu achei que
ndo seria tdo bom nas primeiras vezes que a gente aplicou atividade
mas assim, depois que eles aprendessem com o tempo, seria melhor.
Mas né&o, ja de primeira assim eles demonstraram que podem fazer,
entendeu? Entdo achei interessante, comecou mais cedo mas eles
mostraram que conseguem.”

Ela mesma constatou que houve consideravel avango no comportamento das
criangas. Segundo a educadora, agora as criangas se movimentam com mais
destreza, dialogam mais, a violéncia fisica entre elas diminui e também estdo mais
atentas ao que Ihes é solicitado.

Este fato nos demonstrou um primeiro sinal positivo de nossa pesquisa.
Mesmo que voluntariamente, a professora modificou a sua rotina para as nossas
observagcbes e, ela mesma, constatou esta mudanca como essencial em sua
atuacdo. Finalizando esta devolutiva a professora, iniciamos as intervengdes

tedricas e praticas.

5.4 Intervencao Teorica
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As propostas de intervencdo teorica foram pensadas e elaboradas, com o
intuito de garantir a professora completa compreensdo das futuras intervencdes
praticas. Toda a proposta de estudo foi realizada dentro de um espaco/tempo
escolhido pela prépria professora participante da pesquisa. Entendemos que, desta
forma a sua pratica docente e até mesmo os seus momentos de descanso néo
seriam prejudicados. Estas intervengbes tedricas foram oferecidas com base em
trechos desta dissertacao.

Consideramos como primeiro passo nas intervengdes tedricas, esclarecer o
significado do conceito vigotskiano de brincadeira como atividade principal. Valendo-
nos dos estudos de Leontiev (1978), Mukhina (1996) e Elkonin (2009), destacamos
as trés primeiras atividades principais, a inter-relagédo e a evolugdo de cada uma
delas, e a importancia das acoes do professor neste processo. Consideramos que
este seja o primeiro ponto a ser destacado, a fim de que ela pudesse compreender o
quanto € importante explorar, dentro de certa periodizacdo do desenvolvimento
infantil, a atividade principal em questao.

Em seguida, propusemos uma breve discussdo sobre o que é e como a
brincadeira surge na crianca. Nesta pesquisa, a brincadeira € entendida como uma
capacidade da crianga de imitar papéis sociais e, no plano imaginario, substituir um
objeto por outro. Em busca deste esclarecimento, utilizamos as contribuicdes de
Vigotski (2008a, 2008b, 2009, 2010a, 2010b), Mukhina (1996), Martins (2009), Arce
e Simédo (2006), quando apresentam a importancia do meio cultural no
reconhecimento dos objetos e suas fungbes sociais, o surgimento dos desejos
irrealizaveis e a capacidade imaginativa das criancas de realizarem tais desejos.
Partimos do pressuposto de que as criangas, apds reconhecerem uma gama de
objetos e funcbes sociais mediadas pelo meio, desejaram desempenhar certas
atividades quase que imediatamente e, dependendo de seus desejos, estes tornar-
se-ao, irrealizaveis, como por exemplo, pilotar um avido. Neste momento, a crianca
utilizard a sua imaginacdo e brincard de piloto. Com base nesta premissa,
destacamos a brincadeira como atividade principal central de nossa pesquisa.

Posteriormente, foram oferecidas a professora as indicagcbes de Mercedes
Boronat (2001), de como o educador pode trabalhar o jogo e os quatro tipos de
jogos indicados pela autora.

Boronat (2001), na perspectiva da teoria histérico-cultural, opta por designar
como “jogo” o que Vigotski (2008a) e Mukhina (1996) denominam como
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“brincadeira”, o que Elkonin (2009) chama de “jogo protagonizado” e Arce e Simao
(2006) de “jogo protagonizado/brincadeiras” de papéis sociais.

Para Boronat (2001), a influéncia do adulto € decisiva durante o jogo, ja que
se trata de uma atividade que surge e se desenrola no convivio social e que
contribui para o desenvolvimento infantil. Em sua pesquisa, a autora cubana atribui a
falta de direcdo pedagodgica durante o jogo como sendo a principal causa do baixo
nivel de desenvolvimento infantil. Por esta razao, propdée o que ela chama de
eficientes métodos pedagdgicos para oferecer e dirigir o jogo para criangas em idade
entre 2 a 6 anos de idade, faixa etaria denominada como pré-escolar nos discursos
da teoria histérico-cultural.

Para esta autora, a dindmica do jogo apenas se constituira enquanto meio
educativo, quando sua organizacao levar em conta os interesses e as possibilidades
das criancas e, ainda, se foi adequadamente dirigido pela educadora. Para que esse
objetivo seja alcancado, os métodos mais utilizados para desenvolver a atividade
com as criancas sdo: a oralidade (por meio de perguntas, explicacoes, proposicoes,
conversas) e 0s métodos praticos (com a participacao direta da educadora por meio
de demonstracoes).

Os quatro tipos de jogos apresentados por esta autora, também foram lidos
pela professora e discutidos em nossos encontros tedricos. No entanto, estes serdo
melhor apresentados ao longo da descricao de nossas intervencdes praticas.

Esta pesquisa, em todos 0s momentos, se preocupou em nao sobrecarregar
ou dificultar o trabalho ou os horarios de descanso da professora, por isso, todo este
aparato teorico foi mostrado a educadora para que ela mesma escolhesse a
quantidade de conteudo para ler. Foram os primeiros: conceito de atividade principal
e 0 que é e como surge a brincadeira na crianca.

ApOs estas leituras, nos reunimos para discutir o material por ela lido. Para
ela, este material, ndo foi completamente estranho. Porém, tudo foi discutido e
exemplificado. Apds este momento de conversa, nos remetemos a pratica
observada anteriormente. Durante este exercicio, foram indicados acertos, como a
proposta da corrida dos sapos que prescindia da imaginacdo para o seu
desenvolvimento, e propostas e posturas inadequadas, como por exemplo, a danca
das cadeiras, em que as criangcas saiam uma a uma da atividade. Ficou claro,
também, que a brincadeira € uma capacidade imaginativa e que por isso, momentos

de criacdo da propria crianga deveriam ser valorizados. Sobre este ponto, nos
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lembramos quando a professora reprimiu uma crianga que usava um balde como um
carrinho e que, neste caso caberia a valorizagao da brincadeira criada pela crianca.
Recordamo-nos das estratégias criadas pelas criancas ao cortarem caminho ou de
inverter o caminho no entorno da roda durante a brincadeira “Batata quente”.

Durante toda esta conversa, a professora demonstrou interesse até
entusiasmo. Foi possivel notar que ela realmente fez a leitura do material, fez
anotacoes, discutiu o tema, elaborou relacées entre os textos e a prépria realidade e
até riu dos préprios equivocos. Esta relagcdo que estabelecemos com a teoria para a
pratica vai ao encontro da indicacao de Mello (2006, p. 200): “...] quanto mais
consciente é nossa relacao com a teoria, mais ampla, rica e diversificada pode ser a
experiéncia que propomos a crianga e maior o rol de qualidades humanas de que
ela pode se apropriar”.

Antes do fim dessa reunido, acordamos que o0s passos seriam dados um de
cada vez, no sentido de ndo comprometer a pesquisa: primeiro as observagdes, as
constatacées, a intervencao tedrica e, por ultimo, a pratica. Dando continuidade a
pesquisa, a professora, escolheu a quantidade de textos que considerou adequada
para as préximas leituras — como jogar? — e o primeiro tipo de jogo indicado por
Boronat — jogos de dramatizagéo.

De inicio, retomamos a discussédo anterior, pois, de acordo com Boronat
(2001), os jogos de dramatizacdo sdo aqueles denominados por Vigotski (2008a),
Arce e Siméo (2006), Mukhina (1996), Elkonin (2009), de brincadeira, brincadeira de
papéis sociais. Esses autores entendem a brincadeira sob a mesma perspectiva, isto
€, com base social, imaginativa e que contém regras. Sobre o item “Como jogar?”
Boronat (2001) traz ricas indicacées de como o professor pode iniciar, mediar e
finalizar uma brincadeira. Estes pontos serdo mais explorados em tépicos a frente.

Com base nestes entendimentos — O que é o conceito de atividade principal?;
O que é e como surge a brincadeira?; e Como o0 educador pode conduzi-la? —, os
quatro tipos de jogos (jogo de dramatizacao, jogo de construcao, jogo de movimento
e jogo didatico), propostos por Boronat (2001), foram lidos, discutidos e
exemplificados a professora. Como dito acima, o jogo de dramatizacdo foi o
primeiro, os demais foram estudados e discutidos em seguida. Esta intervencéo
tedrica perdurou todo o més de agosto. Nosso préximo passo foram as intervengdes

praticas.
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5.5 Intervencoes Praticas

Nossa observacao teve como foco todos os momentos de brincadeiras que a
professora propunha para as criangas. Suas propostas iniciavam-se sempre apds o
café da manha. Como exposto no topico anterior, havia um momento de recepcéo
das criancas que durava em torno de uma hora. Durante todo este tempo, as
criangas criavam sozinhas as suas brincadeiras ou integravam-se aquelas ja em
andamento. Mesmo com toda esta manifestagdo imaginativa das criancas, a
professora apenas olhava, cuidava, mas nunca enriquecia as brincadeiras das
criangas.

A rotina estipulada pela creche foi, por vezes, utilizada pela professora,
porém, como de costume, sem grandes intervencdes. Por isso, decidimos intervir,
primeiramente, nestes momentos, para que a educadora pudesse, com o tempo,
enriquecer o acolhimento matinal e explorar os espacos designados pela rotina e
cada vez mais, ampliar o repertério de experiéncias das criancas.

Solicitamos a professora que, ao seu tempo e ao seu modo, construisse um
documento escrito contendo as suas impressdes sobre as intervengdes praticas que

seriam realizadas futuramente.

5.5.1 (Re)significando a rotina da creche

Nossa primeira intervencao pratica ocorreu na primeira semana de setembro.
Logo pela manh&, quando n&o havia nenhuma crianga no agrupamento,
apresentamos e justificamos nossas agbGes do dia. Naquela manha propus a
professora Luciana que nos sentassemos proximos as criancas, que brincassemos
com elas e que, quando necessario, ampliariamos as brincadeiras criadas por elas
mesmas. Pois, de acordo com Mello (2006), o educador deve dirigir a sua pratica
docente com intencionalidades baseadas no conhecimento que tem do
desenvolvimento infantil. Neste dia, a professora se sentou no chéao, brincou,

conversou com as criangas e concluiu:
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“— Assim a gente conhece elas melhor, né?!”

Apos este momento, foi feita a roda de conversa, as criangas lavaram as
maos, tomaram o café da manha e retornaram a sala. Nossa segunda proposta
envolveria a sala de TV. Durante nosso periodo de observacado, a professora em
questao nao utilizou este recurso. No entanto, decidimos, também, demonstrar como
este recurso pode auxiliar nas propostas de brincadeiras, ja que em uma conversa
informal com a coordenadora tomamos conhecimento de que algumas professoras
colocavam as criancas para assistir desenhos e ficavam no fundo da sala
conversando.

Antes mesmo de ir a sala de TV, cantamos e dancamos a musica “cabeca,
ombro, joelho e pé” até que a maioria das criancas aprendesse. Na sala de TV,
utiizamos um DVD que continha esta musica e sua coreografia. Assim, todas as
criancas cantaram e dancaram alegremente.

AplOs esta atividade, nos dirigimos a uma &rea externa da creche e
solicitamos as criangas, que contornassem O NOSSO COrpo com @iz enquanto
estavamos deitados no chdo. Nesse momento havia quatro criangas contornando
nosso corpo com giz branco. Depois, uma a uma as criangas também deitaram no
chao e outras riscavam o contorno de seus corpos empolgadamente. Esta atividade
foi realizada até o ultimo bastdo de giz acabar. Todas as criancas se envolveram
com a proposta. Para finalizar a proposta do dia, foi oferecida as criancas, uma
atividade de colagem. Uma folha em branco e a figura de um menino com algumas
partes do corpo separadas (a cabecga, os bragos, as pernas, olhos e boca) para cada
crianga monta-lo novamente. Durante toda esta proposta, a professora foi informada
de seus objetivos e finalidades (a crianga e a consciéncia de seu corpo).
Destacamos, também, as produgbes das criangas que evidenciavam capacidades
diferenciadas, por exemplo, algumas demonstraram pleno conhecimento do corpo
colando as partes em seus respectivos lugares, outras ndo. Solicitei um registro

escrito a professora que, com o tempo, me concedeu:
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“A colagem do bonequinho de grande parte da turma ficou perfeita e
também na atividade para desenhar o contorno do corpo foi fantastico,
adoraram e fizeram direitinho até com detalhes como olho, boca.”

Em uma outra manh&, decidimos demonstrar como a piscina de bolinhas
poderia ser explorada pela educadora. Logo no inicio da manha, “roubamos” as
bolinhas da piscina e as colocamos no parque. Ao encontrarmos as criangas no
agrupamento, utilizamos uma técnica de contacao de histoéria: a narrativa (COELHO,
2004). Este conto relatava um acontecimento da noite anterior. Em siléncio e
atentamente, as criancas ouviram que: um saci-pereré', com o intuito de pregar
uma pega nas criangas, escondeu as bolinhas da piscina e, que agora, elas
deveriam procura-las. Propusemos que as criangas procurassem por toda a parte
interna da creche e, assim fizeram muito detalhadamente, procuraram na sala de
TV, no refeitério, na sala da coordenadora sob sua mesa, em todos os banheiros,
atrds de todas as portas e, por ultimo no parque. L4 as criancas acharam as
bolinhas e com muita satisfacdo, as trouxeram em suas camisetas. Apds este
episédio as criangas brincaram na piscina de bolinhas cantando musicas sobre o

saci.

Fonte: O autor

Figura 8 - As bolinhas no parque

13 Esta figura do folclore brasileiro foi explorada neste momento por se comemorar, em agosto,

a semana do folclore.
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5.6 Jogos de Dramatizacao

O primeiro tipo de jogo desenvolvido em nossa intervencdo pratica foi o jogo
de dramatizacado (BORONAT, 2001). Para esta proposta partimos de dois
pressupostos:

1. Selegéo da obra, a qual deve cumprir determinados requisitos, tais como: diregao
ideolégica e valor educativo; linguagem clara, precisa, rico em conteudo e
didlogos, argumento dindmico. Ser, enfim, obra de arte.

2. Selecao e emprego de métodos adequados (a oralidade e o método pratico).

Para o desenvolvimento de jogos de dramatizagédo, a professora pode tomar
como base poesias com dialogos e contos, por criarem possibilidades de reproduzir o
que foi narrado. Assim, a educadora pode eleger as obras que apresentam valores
educativos e que as criangas poderdao assimilar facilmente e levar para a atividade. O
uso de uma linguagem simples, com bons argumentos, bem como a repeticao do texto
e a utilizacado de ilustragbes das obras literarias, contribuem para a rapida compreensao
das caracteristicas dos personagens e assimilagdo do conto ou poesia. Por meio destas
acoes, as criancas poderao mostrar o que assimilaram e usar de criatividade para
organizar seus jogos e criar situacdes, além de decidir sobre os elementos que serdo
incorporados, entrar em acordos e distribuir as regras e os papéis.

Valendo-se destas ideias, ja amplamente discutidas nas intervencdes teoricas
com a professora, utilizamos o conto “Chapeuzinho Vermelho” e, para contar esta
histéria, embasamo-nos na técnica de contacdo de histéria que utiliza um
flanelografo (COELHO, 2004), contudo, na falta deste, foi utilizado o armério da sala.
As criangas, sentadas na companhia da professora, prestaram total atengdo a
narrativa que se encenava. Em nenhum momento fomos interrompidos e os olhos
fixos em nossa apresentacdo, demonstraram o quanto esta técnica de contacdo de
histéria é eficaz. Enfatizamos junto a professora que sdo momentos como estes que
ajudam as criangas a desenvolverem o autocontrole, a tao almejada “disciplina” no
agrupamento, ja que estao prestando atencdo em algo.

Apds o findar da histéria, o agrupamento foi dividido em dois grupos: as meninas
fizeram ‘o chapeuzinho vermelho’, caracterizadas com um lengo vermelho, e os
meninos ‘o lobos mau’, caracterizados com o nariz pintado de preto. As meninas,
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acompanhadas da professora, se esconderam em varios lugares pela creche, e os
meninos sob nosso cuidado, as procuraram com muita acuidade. Andaram devagar,
fizeram siléncio, sugeriram lugares para procurar e, quando eram achadas,
chapeuzinhos e lobos gritavam de alegria. Todas as criangas se envolveram e, assim, a
brincadeira perdurou por toda a manha.

Fonte: O autor

Figura 9 - Chapeuzinho vermelho

“Na atividade da histéria, “o chapeuzinho vermelho” foi contada de uma
forma diferente da que estao acostumados, ficaram atentos até o fim
da histéria e colaboraram quando era questionado algo, adorei esta
atividade, para mim foi a melhor de todas até agora, até porque adoro
este tipo de atividade, eles, entao, so falavam nisso, ainda mais com a
brincadeira do lobo e do chapeuzinho. A tarde, repetimos esta
atividade.”

Boronat (2001) sugere, ainda, que alguns temas de facil compreensao ou
conhecidos pelas criangcas poderdo ser ensaiados ao se perceber que alguns
personagens despertam interesse das criangas em imita-lo, podem ser utilizados
para futuras apresentacdes teatrais na instituicdo. Contudo, devido ao nosso tempo
de pesquisa, esta modalidade nao foi explorada.

Os jogos de dramatizacdo foram os mais presentes ao longo da pesquisa.
Estiveram presentes quando brincamos de fazer comidinha e quando, pela primeira

vez, nos sentamos com as criangas e participamos de suas brincadeiras. Este tipo
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de jogo indicado por Boronat esta relacionado as brincadeiras de faz de conta/jogos
protagonizados. Esta imitagdo que a crianca faz das fung¢des sociais dos adultos
(fazer comida, dirigir carro), constitui-se como a primeira manifestacdo de
brincadeira da crianga entre 3 e 5 anos. Este tipo é denominado de atividade
principal pela Teoria Historico-Cultural. Sdo nestas brincadeiras que se encerram
grandes saltos qualitativos no desenvolvimento psiquico das criancas.

Estas foram as brincadeiras com o maior envolvimento, pois a relacao
estabelecida entre as criancas e as atividades foi intensa. E importante frisar que o
jogo proposto ja se caracterizou como uma atividade com um grau de complexidade
diferenciado do que quando brincamos de fazer comida ou bolo de aniversario. Esta
diferenga € devida a duas razoes:

12 Todas as criangas alcancaram um nivel de desenvolvimento que lhes
possibilitaram dramatizar papeis (brincar de casinha, dirigir um carro). Esta é a
premissa para que haja a brincadeira de faz de conta;

2° Todas as criangas ja avangaram um pouco em relacao as brincadeiras de
faz de conta. Por isso, além de interpretarem os papeis designados, foi possivel que
0S meninos esperassem as meninas se esconderem, que ao procurar as meninas,
fossem em siléncio e que, quando achadas, ndo havia a necessidade de agarra-las.

Para a Teoria Histérico-cultural, a brincadeira de faz de conta € a base para a
evolucao desse tipo de brincadeira para niveis mais avancados. A brincadeira de faz
de conta constitui-se enquanto uma brincadeira com as regras implicitas, as regras
das funcgbes sociais. Com o tempo, havera na crian¢ca a necessidade de negociar
certas regras para que haja a possibilidade de brincar em grupos de outras coisas.
Neste momento, as regras deverao ser explicitas. Isso representa uma evolucéao da

brincadeira para o jogo de regras e este, futuramente para o esporte.

5.6.1 Jogos de construcao

Para Boronat (2001), os jogos e as obras de construgdes com materiais
possuem grande valor pedagégico. Como nas demais atividades, de inicio, a
professora conversa com 0s participantes sobre o que, como e com quem irdo

construir. Caberd a professora também, criar um ambiente ludico e selecionar
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corretamente os materiais que serdo utilizados. Chamando a atencdo para as
construgdes presentes no entorno e por meio de passeios, contribuindo para
reproducdes das particularidades fundamentais do observado. Desta forma, toda
atividade tera um significado e sera mais interessante.

Solicitamos as professoras que nos acompanhassem em um passeio no
quarteirdo da creche. Eramos trés adultos com o agrupamento. Durante o passeio,
procuramos ressaltar junto as criangas, as casas, a calgcada, a rua por onde passam
carros, tratores, motocicletas, énibus, os prédios institucionais (escolas, delegacia,
posto de saude) enfim, todo o entorno da creche. Ao retornarmos a creche,
haviamos disposto em duas mesas do refeitério um papel métrico e desenhado ruas
em seus centros. Foi solicitado as criangas que colassem as caixinhas de remédio,
que arrecadamos com o posto de saude local, como se fossem casas e prédios.

Apés a colagem, as criangas pintaram todas as instalagdes.

“Hoje o Ricardo fez uma outra atividade bem interessante, conversou
com as criangas sobre a rua, onde passam 0s carros, Onibus... € a
calcada onde sio feitas as casas. Fizemos um passeio em volta da
creche e depois sentaram nas mesas para fazer a atividade de
colagem. Trouxe varias caixinhas e elas colaram imaginando serem
casas, predios e finalizaram pintando-as.”

Fonte: O autor

Figura 10 - Construgao de cidade
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“Elas reagiram muito bem a esta proposta, adoraram e adoram as
atividades trazidas pelo Ricardo, me surpreenderam colando as
caixinhas, construindo casas, prédios, cada dia uma nova surpresa.”

Ao se surpreender com as capacidades das criangas, as falas da professora
nos demonstram que, suas propostas de brincadeiras ndo estavam contribuindo
para que ela mesma conhecesse as suas possibilidades. Como visto anteriormente,
suas propostas, por vezes, subestimavam ou superestimavam as capacidades das
criangas. Ao assumir as brincadeiras sob o enfoque da teoria historico-cultural, o
educar compreendera que, para a crianga entre 3 e 5 anos de idade, a brincadeira
imaginativa deve ser o centro do planejamento de suas ac¢des. Pois, a brincadeira
constitui-se como uma manifestacao imaginativa da crianga. Subestimar a presenca
e 0 impacto da brincadeira no cotidiano e desenvolvimento de uma crianga dessa
faixa etaria € negar conhecer suas capacidades.

Em uma outra manha de proposta de jogos de construgdo, conduzimos as
criangas até o tanque de areia, nunca antes utilizado. Com uma contextualizagdo
ludica, convidamos as criancas a confeitarem bolos utilizando as mais variadas
formas de potes disponibilizadas. Esta proposta ndo obteve um resultado esperado.
As criangas nao sabiam ainda como se comportarem no tanque de areia: jogavam
areia uns nos outros e nao respeitavam as construcbes alheias. Porém,
precisdvamos dar continuidade ao propoésito da pesquisa. Comegamos a produzir,
em grande escala, bolinhos em todos os grupos formados entre as criangas no
tanque de areia. Nosso intuito foi de demonstrar a todos que fazer bolinhos era
possivel. Para tanto, exclamavamos os diversos sabores de bolos produzidos, como
na brincadeira vivida na sala. Aos poucos as criangas se envolveram na brincadeira

e produziram, também, os seus bolinhos.
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Fonte: O autor

Figura 11 - Bolinhos de areia

Por fim, insistimos junto a professora que era preciso levar mais as criancas
para brincarem naquele local. No entanto, esta enfatizou que levar as criangas ao
tanque de areia envolvia outras questdes, por exemplo: as criangcas se sujam e nao
ha local para se lavarem, as maes ndo gostam muito e o sol é muito forte.

“O Ricardo nos trouxe uma atividade no tanque de areia. Foi bem
gostosa, mas ndo deu pra ficar muito tempo por conta do vento frio e
também algumas criangas comegaram a jogar areia uns nos outros.”

“Foi a primeira vez que utilizamos o tanque de areia, pois quando se
brinca com a terra damos banho em seguida, mas 0s chuveiros ndo
Ss&o suficientes para toda a creche e 0s nossos estdo em manutencao,
quando estiverem todos funcionando levaremos as criangas la de novo,
apesar de nao ser como o esperado foi bem legal e eles também
gostaram.”

Como pesquisador, sugerimos a professora que as criancas fossem levadas
ao tanque de areia no fim da tarde, quando o sol ja estaria mais baixo e as criancas
poderiam tomar banho em casa. Junto a coordenacgao, sugerimos que: o tanque de
areia aparecesse no quadro de rotina da creche; mais condi¢cdes para lavar as
criancgas; fosse plantada uma arvore préxima ao tanque de areia para que, com o
tempo, este ficasse protegido dos raios do sol durante o periodo da manh3; e
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intervencao junto as maes para que compreendessem a sujeira conquistada durante
algumas brincadeiras. Sob todos estes empecilhos, consideramos apenas estas
indicacdes ja que 0 Nnosso objetivo era trazer para a sua praxis a concepcao de jogos
de construcao e ndo resolver todos os problemas em torno da caixa de areia.

Para que a intervencdo com o jogo de construcao nao ficasse prejudicada,
propomos outra atividade organizada com base nas brincadeiras que as préprias
criangas criaram durante os momentos livres — a presenca de um monstro na
creche. Para isso, utilizamos um livro sobre monstros. Contamos a histéria utilizando
outra técnica de contacdo de historia, lendo e mostrando cada monstro ilustrado no
livro (COELHO, 2004). Nossa proposta seguinte foi que, em uma folha em branco,
cada crianca deveria criar 0 seu proprio monstro, utilizando uma massinha feita pela
prépria instituicdo. Durante esta brincadeira, as criangas se envolveram facilmente.
Criaram os mais diversos tipos de monstros e, por vezes, pediram por mais
massinha para criar outros monstros. Reforcamos, junto a professora, que criamos
esta proposta com base no que tinhamos observado das criangas. Relacionar o
monstro com a proposta de jogo de construcao foi partir do conhecimento prévio da
crianga e trazer outras possibilidades de expresséo, criagdo e plasticidade. Por fim,
frisamos que, a atividade de criar e modelar, com o tempo, poderia ser desenvolvida,
igualmente, no tanque de areia.

“Hoje o Ricardo fez uma atividade com massa de modelar, contando
primeiramente uma historia de monstros, em seguida cada um teria
que fazer o seu monstro, foi muito divertido e usaram muito a
criatividade, alguns até conseguiram fazer direitinho.”

5.6.2 Jogos de movimento

Para a utilizagdo dos jogos de movimento, particularmente, deve-se
considerar as idades das criangcas e suas possibilidades que favoregam a
desenvoltura nos mais diversos movimentos, observando sempre as regras ludicas.
Neste tipo de jogo, as regras sao predeterminadas e cumprem um papel
organizativo, pois, sera por meio delas que se determinard o desenvolvimento da

atividade, o objetivo e o conteldo. A educadora deve atentar-se para que nenhuma
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crianca fique de fora, que esta atividade ndo seja excessiva e que provoque a
excitagdo e o esgotamento.

Quando se realiza este tipo de atividade, se estabelece um ambiente de
alegria e otimismo, pois sdo dindmicas e propiciam inumeras possibilidades de
movimento. Com ela se atende a grande satisfacdo de mobilidade das criancas,
favorecendo o desenvolvimento fisico saudavel, influindo positivamente na postura
fisica e fortalecendo o organismo infantil. As criancas ganham em destreza,
resisténcia, agilidade e aprendem a raciocinar com rapidez. Durante os jogos de
movimento, predomina o esfor¢o fisico, e seus variados conteudos estimulam a
postura ativa das criangas favorecendo o desenvolvimento da personalidade
(BORONAT, 2001).

Para que todas estas destrezas sejam desenvolvidas nas criancas, a
educadora pode sugerir a repeticdo de movimentos com frequéncia de forma variada
conforme as agdes que elas ja conhecem (andar, correr, saltar, arremessar, pegar),
sendo cabivel utilizar, também, alguns elementos ludicos como: bolas, bancos,
arcos, entre outros. Por isso, em nossa proposta de intervengdo, propomos um
circuito de obstaculos para as criangas, montado préximo ao parque.

Um a um, varios elementos foram utilizados: o tunel de tecido, depois uma
corda para passarem por cima, arcos para pularem dentro, um escorregador
pequeno. Cada elemento deste foi introduzido a medida que o anterior ndo instigava
mais as criancas. Apontamos a professora o comportamento das criancas quando
estas demonstraram desinteresse pela proposta. Quando uma ou duas criangas
ameacavam criar outra brincadeira no contexto proposto, inseriamos outro elemento
para que nao perdessem o interesse. Com esta estratégia, pudemos observar que o
entusiasmo das criangas ao participar daquele circuito foi grande. Cada obstaculo
posto constituiu-se como um desafio cada vez maior que deveria ser transpassado.
As criangas permaneceram ligadas a esta atividade com alegria e entusiasmo. Com
o tempo, direcionamos o circuito para o parque. Assim, o Ultimo obstaculo foi o

escorregador grande.
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Fonte: O autor

Figura 12 - Circuito no parque

“Ja haviamos feito algo parecido em uma festinha do dia das criangas,
mas no patio, no parque ficou ainda mais interessante a brincadeira, a
medida que ia colocando mais obstaculos mais ficavam entusiasmados
e querendo arriscar-se mais.”

Outra proposta que abordou os jogos de movimento foi um circuito construido
com demarcag¢des no chao para que as criangas, no uso de motocas, percorressem
a creche. O caminho desenhado iniciava em uma porta lateral, percorria o hall
central da creche, saia pela porta principal e contornava a creche. Havia ruas,
quarteirbes e rotatérias para que as criangas escolhessem seus caminhos. As
criangas, em sua maioria, respeitavam os limites que sinalizavam as ruas, viraram
esquinas e contornaram os quarteirdes. Com muito entusiasmo, andavam em alta

velocidade, fizeram barulhos de motor e buzina.
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Fonte: O autor

Figura 13 - Estrada para motocas

Antes do declinio do interesse das criancas, nos posicionamos para que as
criangas passassem por entre nossas pernas. Nesta etapa do circuito, as feicdes
das criangas, ao passar por entre nossas pernas, por vezes, eram de espanto,
alegria e até mesmo gargalhadas. Outra modificagao foi contornar toda a creche nos
perseguindo. Nesta variacao, o que nos espantou, foi o entusiasmo das criangas em
nao parar, fazendo com que corréssemos por varios minutos.

Toda esta proposta perdurou por toda a manha. No periodo da tarde, a
professora repetiu a proposta, também com sucesso. Deixamos a sugestdo de que
esta brincadeira também poderia ser realizada na Semana Nacional de Transito, na
modalidade de jogo didatico, e que poderiam ser inseridas outras informagdes, por
exemplo, faixa de pedestre, semaforos e casas no entorno.

5.6.3 Jogos didaticos

O uso dos jogos didaticos combina corretamente o método visual, as palavras
da educadora e as agdes das criangas por intermédio de brinquedos, materiais
diversos etc. Em cada jogo didatico, complementa Boronat (2001), se destacam trés
elementos: o objetivo didatico, as agdes ludicas e as regras do jogo.
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O objetivo didatico esta implicito no jogo e em seu contetido. E o objetivo do
jogo que leva as criangas a corresponder aos conhecimentos e aos modos de
conduta que se pretende atingir.

As acles ludicas constituem-se como elementos imprescindiveis no jogo
didatico. Esta acdo ludica deve estar presente claramente na atividade e, caso nao
esteja, ndo ha ocorréncia de jogo, mas sim de um exercicio didatico. As criancas
interessa mais uma atividade ludica do que um simples exercicio, pois estimula a
sua participacao, acrescentando a atencao voluntaria. Desse modo, a educadora
deve levar em conta que tais atividades, na idade pré-escolar, devem ser
programadas antecipadamente, pois seu conteudo estd relacionado com os
objetivos programaticos da instituicdo, no entanto, ndo precisam estar a todo
momento presentes no desenrolar da atividade.

Portanto, nossa intervengao pratica iniciou-se com outra técnica de contagao
de histérias, uma simples narrativa (COLEHO, 2004), sobre feijdes magicos que,
quando plantados os levariam para um lugar bem alto. Porém, para pegar os feijdes
MAgicos, era preciso que as criancas escalassem, com o auxilio de uma corda, um
pequeno morro da creche. Uma a uma as criangas escalaram, pegaram os feijoes e
os plantaram em copinhos. Em seguida, no agrupamento, foi mostrado para as
criangas com o auxilio de cartazes, como estava o feijdo embaixo da terra e quais
seriam os seus proximos estagios de desenvolvimento sob o devido cuidado.

Como a corda estava amarrada em uma arvore, convidamos as criangas para
recolher folhas do chao e representar um dos estagios do futuro pé de feijao com
colagens. Para criar este registro da brincadeira, apoiamo-nos em um costume das

criangas — pegar folhas e flores do chao.



Fonte: O autor

Figura 14 - O pé de feijao

“Ricardo trouxe uma atividade muito interessante fazendo com que as
criangas brincassem usando a imagina¢do. Brincaram de subir na
corda em busca da ‘semente magica’ e depois colocaram em um
potinho, cada um tem o seu. Fez com que as criangas buscassem
folhas secas e finalizou a atividade com colagens de folhas. Foi uma
atividade bem criativa e muito valiosa, se divertiram muito, no fim da
tarde realizamos a atividade novamente.”

Fonte: O autor

Figura 15 - Colagem de folhas
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Todas estas propostas de brincadeiras, entendidas aqui como intervengdes
praticas, foram problematizadas, comentadas, antes, durante e depois com a
professora, para que ela pudesse entender, conhecer e refletir suas proximas
propostas. Procuramos deixar claro, também, que todas as brincadeiras realizadas
poderiam ser repetidas ao longo do ano varias vezes e que, se necessario fosse,
poderia fazer pequenas alteracbes que deixariam as brincadeiras cada vez mais
complexas e desafiadoras para as criangas. Salientamos a importancia de observar
e captar as ideias de brincadeiras que as criangas exprimem no seu dia a dia e criar
com base neste tipo de informagéo. Brincadeiras que atendem aos interesses das
criangas possuem uma maior porcentagem de resultados positivos, evitando
frustracdo e estresse. De acordo com a professora, as brincadeiras repetidas no
periodo da tarde, demonstraram-se positivas no sentido de envolvimento e interesse
por parte das criangas. Com isso, houve alguns sinais de novas iniciativas por conta

da prépria professora:

“Posso dizer a eles que a bruxa perdeu a vassoura e teremos que
procura-la pela creche na Semana do Folclore.”

5.7 Avaliando as Intervencoes

Em um Jdltimo encontro marcado com a professora, elaboramos uma
entrevista semiestruturada para que a professora pudesse avaliar os ganhos durante
a pesquisa. Para nés, este momento foi crucial para identificarmos os objetivos
atingidos. Da mesma maneira, esta entrevista foi marcada de acordo com as
possibilidades da professora. Nossas expectativas eram as melhores, porém, fazia-
se necessario ouvir a outra parte.

Questionada sobre a validade de participar da pesquisa a professora
responde:

“Foi ¢otimo, ajudou bastante! Mesmo com o incémodo que € ser
observada, a pesquisa me ajudou. Dentro da proposta do seu trabalho,
assim, acho que foi o que tinha que ser... 0 que eu esperava mesmo.”
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Indagada sobre o material utilizado para leitura, estudo, compreensdo da

teoria e, consequentemente, da préatica que seria desenvolvida:

“Eu acho que vocé cumpriu com o material. As brincadeiras eram
aquilo que dizia o texto.”

Ao fazer uma relacdo entre as brincadeiras desenvolvidas durante as
observacbes e as desenvolvidas durante a intervencado pratica, a professora

confessa que vé nitidamente diferenga entre elas.

“As suas brincadeiras, tém regras, tém limites, mas vocé as deixava a
vontade, as criangas ndo ficavam presas naquilo como eu fazia. Vocé
deixa na possibilidade delas. A interagcdo delas é a mesma em todas as
brincadeiras que sdo novas mas, das suas elas gostaram mais. Foram
muito legais e criativas e eu acho que elas ndo esperavam assim,
tanto, foi bem novidade pra eles. Agora eu vou mais por este caminho
que vocé mostrou com as suas brincadeiras, que vocé propls, o
interesse e o envolvimento delas foi maior.”

Provocada sobre a validade da pesquisa em sua formacgao profissional, a

professora avalia que:

“Eu aprendi este jeito novo, eu melhorei bastante o meu modo de
pensar sobre as brincadeiras, assim, eu t6 assim, no meu dia a dia eu
percebo, eu penso antes de fazer. Ah! Como ficaria se a gente fizesse
alguma coisa diferente, as brincadeiras que vocé utilizou eu tento
imagina-las de maneiras diferentes. Ja consigo ver pelas ideias das
criangas como poderia fazer diferente.”

Sabemos que o trabalho em uma instituicido de ensino é complexo e que
muitos fatores podem influenciar a nossa pratica, por esta razdo, perguntamos a
professora se a pesquisa sera suficiente para a mudanga em sua pratica com

relacao as brincadeiras.

“Néo sei te dizer se sera um jeito novo de trabalhar, mas assim, a
minha visdo ja mudou entendeu? So6 tende a melhorar. O que talvez
podera me atrapalhar de fazer estes tipos de brincadeiras é a falta de
tempo pra poder planejar, porque algumas precisam ser montadas
antes, teria que esconder os objetos e tal... acho que € isso, a falta de
tempo... e a falta de comportamento deles, mas isso ndo impede de
nada ngo.”
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Como pesquisador, cujo foco foi a intervencéo para alcancar certa qualidade
no trabalho pesquisado, indicamos que para montar a estrutura desejada para uma
brincadeira, pode-se utilizar o tempo em que as criangas permanecem, por exemplo,
na piscina de bolinhas ou no parque.

Da intervencao tedrica, a professora Luciana confessa que o mais marcante

foi a necessidade de trabalhar valendo-se da imaginagao das criancas.

“Fazer com que eles criem, que eles imaginem.”

Da validade dos jogos e a facilidade de trabalhar com eles:

“Os jogos de construcdo e de dramatizagdo parecem ser 0s mais
faceis, porque eles adoram histérias. Os de movimento parecem ser 0s
mais dificeis porque facilita que eles se dispersem. Tem que trazer
mais coisas pra eles.”

Esta constatacdo da educadora relacionada aos jogos de construcdo e de
dramatizacao, nos mostra que ela p6de perceber o0 quanto a imaginacao € uma rica
manifestagdo a ser explorada durante as brincadeiras. A fantasia presente nos
contos infantis, as narrativas desenvolvidas pelo professor e o0s personagens
animados podem e devem ser explorados durante as brincadeiras. Tais elementos
conduzem as criangas a um mundo onde elas podem interpretar e realizar 0os seus
desejos antes irrealizaveis (VIGOTSKI, 2010b). Este mundo de possibilidades
infinitas conduz a crianga a outros patamares de desenvolvimento favorecido pelas
relacdes interpessoais e intrapessoais estabelecidas neste contexto.

Ainda segundo Vigotski (2010b), a brincadeira constitui-se como zona de
desenvolvimento proximal. Durante as brincadeiras, emergem experiéncias que
conduzem as criangas a padrdes elevados de comportamento e, consequentemente,
incorporam toda a cultura mediada por entre os pares e/ou por um adulto mediador.
Foi nitido notar que, durante as brincadeiras, algumas criancas se sobressairam a
outras, demonstrando que, embora todas estejam em mesma faixa etaria, o seu
desenvolvimento é diferente. Cabe ao professor enxergar estas diferentes
capacidades e possibilitar que todos avancem para patamares mais elevados. Este é
o verdadeiro sentido de agir sobre o desenvolvimento proximal das criangas.
Também, ao solicitarmos as criangas algumas agdes individuais, por exemplo,
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contornar o corpo no chdo, montar o boneco, colar as folhas secas e construir o
monstro, fica latente as diferencas entre as capacidades das criancas. Durante estes
momentos, destacamos estas constatacées junto a professora para que ela pudesse
reconhecer nas acoes infantis, os seus proximos objetivos educacionais. Contribuindo,
assim, cada vez mais efetivamente com o desenvolvimento de suas criancgas.

Leontiev (1978) Elkonin (2009) e Mukhina (1996) entendem a brincadeira
como atividade principal da crianga pré-escolar. Para este conjunto de autores, o
conceito de atividade principal configura-se ndo como a atividade predominante,
mas aquela na qual ocorrem as mudancas psiquicas mais importantes. Neste
sentido, torna-se correto afirmar que, as brincadeiras sdo as atividades que devem
nortear as agcdes educacionais da crianga pré-escolar.

As brincadeiras de papéis ou 0s jogos protagonizados ou, ainda, 0s jogos
protagonizados s&o, enquanto atividade principal, condicdes para o desenvolvimento
dos processos psiquicos superiores e, consequentemente, para os jogos de regras
No decurso do desenvolvimento humano, as brincadeiras dardo lugar aos jogos de
regras. Segundo Rocha (2005), para os precursores da teoria histérico-cultural
(Vigotski, Leontiev e Elkonin), as brincadeiras de faz-de-conta formam a base para o
surgimento de jogos com regras mais complexas. Neste sentido, consideramos
importante salientar que, criangas acima dos 6 anos brincam e até mesmo adultos
brincam, mas isso ndo quer dizer que todas estas manifestacbes sédo atividades
principais. Para a Teoria Histérico-cultural, somente as brincadeiras que
correspondem as manifestacdes imaginarias das criancas entre 3 a 5 anos de idade
sdo atividades principais. Porém, a seu tempo, as brincadeiras devem ser
asseguradas e oferecidas as criangas a fim de garantir-lhes o desenvolvimento.

A brincadeira constitui-se como uma manifestacdo imaginativa da crianca e,
para tal, usufrui de todo o aparato social e cultural que apresenta. Cabe ao
educador, enquanto mediador do processo de desenvolvimento, favorecer,
possibilitar e dar condi¢des para que a crianga amplie este seu conhecimento,
garantindo experiéncias positivas ao seu aprendizado

ApGs destacar estes tipos de brincadeiras desenvolvidas, novamente
voltamos a dar sugestdes de como estas brincadeiras sdo importantes e como
poderiam ser feitas modificacées para que elas continuassem a fazer parte do
cotidiano da creche. Destacamos, também, que a roda de conversa pode ser uma
fonte rica de sugestdes das préprias criancas sobre as prdéximas brincadeiras. Ainda,
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na roda de conversa, salientamos a importancia de retomar, juntamente com as
criangas, a brincadeira do dia anterior para, quando necessario, avangar ainda mais
com tal proposta.

No fim desta avaliacdo, ambos agradeceram a participagdo do outro e
revelamos que sentiriamos falta de todo este processo. Mas, infelizmente, naquele
momento era preciso chegar a um ponto final, mesmo com o sentimento de que
poderiamos fazer mais, ja que estes dados precisariam ser estruturados e
analisados e o término do ano letivo se aproximava.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo principal intervir na concepgao e na pratica
de uma educadora, com o intuito de trazer-lhe mudancas qualitativas no que tange
ao uso das brincadeiras em suas agdes docentes. Perseguimos este objetivo, pois,
de acordo com algumas pesquisas, entre elas as de Vanti (2002), Amaral (2009), e
Lima (2005) e nos documentos oficiais (BRASIL, 1998), de um modo geral, a
brincadeira tem sido desvalorizada, secundarizada ou negada nas instituicdes de
Educacéo Infantil.

Nesse sentido, organizamos a estrutura de nosso texto de modo que
pudéssemos exprimir, estruturar e alicercar toda nossa discussao, com o intuito de
reconhecer nos fatos histéricos, nos indicadores tedéricos, na relacdo entre a teoria e
a préatica, possibilidades de avango e desenvolvimento educacional de nossas
criangas.

Para tanto, buscando compreender a atual conjuntura em que se instaura a
Educacéo Infantil, iniciamos o capitulo 2 de nossa pesquisa trazendo a tona uma
discussdo sobre as mudancas pelas quais passaram o conceito de infancia, as
instituicdes que se dispuseram a cuidar e/ou educar as criangas e a profissionalizagéo
nesta area como um setor de trabalho resultante de um contexto histérico. Ao longo
dessa discussdo, destacamos a brincadeira e o seu desenvolvimento histérico
enquanto proposta pedagdgica. Para tanto, apoiamo-nos, basicamente, em Ariés
(1981), Kuhlmann Jr. (2007) e Kishimoto (2002a).

Em seguida, no capitulo 3, apresentamos a teoria histérico-social, principal
base epistemoldgica desta pesquisa. Valendo-nos desta perspectiva tedrica,
apresentamos a brincadeira como um elemento da cultura humana, descartando-a
como uma manifestagdo bioldégica da criangca. Em seguida, apresentamo-la, por
meio de um estudo do tipo estado da arte, a fim de reforcar a nossa preocupacéao de
que esse elemento da cultura vem sendo desvalorizado dentro das instituicbes de
Educacdo Infantil. Por fim, discutimos a brincadeira na perspectiva da teoria
histérico-cultural, como uma atividade principal da crianca com idade entre 3 e 5
anos de idade. Sob este entendimento, os atores da Teoria Histérico-cultural indicam
que as brincadeiras, enquanto atividade principal, promovem nas criangcas as

transformacdes mais significativas dos processos psiquicos. Portanto, a brincadeira
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traz em seu cerne valiosas possibilidades de desenvolvimento infantil e, quando
mediada por um educador, os ganhos podem ser ilimitados.

Ja no capitulo 4, apresentamos todo o nosso percurso metodolégico — a
metodologia escolhida e as técnicas de investigagdo. Esta escolha nao foi alheia as
intencbes. Na posicdo de professor da rede publica e pesquisador, ndo queriamos
investigar uma possivel problematica educacional sem, ao menos, deixar alguma
contribuicdo para outra docente no exercicio de sua funcao. Portanto, encontramos
em Cassab e Cassab (2008) a metodologia de pesquisa e intervencdo. A
metodologia empregada, de natureza qualitativa e de cunho investigativo com
intervencdo, serviu de base para levantar e analisar os seguintes dados: a
concepcao e a pratica que norteiam o uso das brincadeiras de uma professora na
Educacao Infantil.

No capitulo 5, apresentamos e analisamos os dados obtidos durante as
observagdes, entrevistas, devolutivas, intervencgdes tedricas e praticas. Discutimos,
ainda, com a professora participante da pesquisa, outras possibilidades de
brincadeiras e a validade da pesquisa em sua formagao profissional.

Durante todo o periodo investigativo, foi possivel elaborar algumas respostas
para as nossas perguntas: A brincadeira estd presente na creche? Sim, a
brincadeira esta presente na creche. Este dado pode ser confirmado por meio da
rotina estabelecida pela creche, pelos brinquedos e pelo tempo disponibilizado no
agrupamento e pelas propostas da professora.

Qual a concepcéo de brincadeira que os envolvidos apresentam? De acordo
com a diretora e a coordenadora da creche, a brincadeira deve fazer parte da rotina
das criangas. Para tanto, elas indicam um quadro onde constam as possibilidades
de brincadeira na creche (piscina de bolinhas, parque, motoca). Também, ha, por
vezes, algumas indicagdes por parte da coordenadora junto as professoras de como
a brincadeira pode estar presente em alguns momentos. A professora participante
da pesquisa também concorda que a brincadeira deve fazer parte de suas
propostas, pois auxilia no desenvolvimento das criancas. Estes indicativos nos
expressam que a brincadeira € considerada, por estes atores, como imprescindivel
para o desenvolvimento infantil e que, por isso, deve estar presente na creche. No
entanto, percebemos que essa valorizagao da brincadeira esta presente apenas no
discurso, pois, ndo ha o seu reflexo na pratica, jA que predominam o laissez-faire,

isto é, o espontaneismo e, também, jogos de carater funcionais, muito complexos.
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Ambas as tendéncias ocasionam o rapido desinteresse das criancas e, estas por
sua vez, criam outras brincadeiras levando a professora ao estresse.

Foi observado, que a brincadeira livre, sem qualquer intervencao por parte da
professora, fez-se presente em todas as manhas. Este dado nos remeteu as
indicagbes das propostas oficiais (BRASIL, 1998), em que esta tendéncia é
denominada como “laissez-faire”. Defendemos um brincar livre, desde que este seja
possibilitado por experiéncias enriquecedoras propostas anteriormente pela
professora. Ja, durante as brincadeiras propostas pela professora, constatamos uma
tendéncia escolarizante. Nestes momentos, houve a valorizagdo de jogos
adaptados, mas, ainda com grande presenca de regras complexas, levando ao
desinteresse rapido das criangcas e, consequentemente, ao estresse da docente.
Apesar de haver tentativas de utilizacdo da brincadeira, por vezes, a concepcao
vigente ora era o “laissez-faire”, ora eram adaptac¢des de brincadeiras pré-escolares.

Esta constatagdo n&o nos pareceu estranha, pois, a professora nos
confessou que, durante a sua formacéo inicial, continuada e sua atual formacao em
servico, a brincadeira nao foi e ndao é abordada de forma a facilitar o seu o uso.
Assim, as suas propostas sao decorrentes de observacdo de outras professoras e
de tentativas. Entendemos que uma mudancga substancial nas praticas docentes em
todos os niveis da educacéao brasileira sé ocorrera quando houver real interesse de
mudancas das esferas governamentais (federal, estadual e municipal) com
efetivacao das politicas publicas, de valorizagao salarial do professorado, melhores
condi¢cbes de trabalho, envolvimento e o comprometimento das universidades com
uma formacéo inicial e continuada de qualidade a todos os professores.

Durante as nossas intervencdes, procuramos instrumentalizar a professora
com conhecimentos teéricos e praticos tomando como base a teoria histérico-
cultural. As intervengdes teoricas abordaram a brincadeira enquanto manifestacéo
social e cultural da crianga. Apresentamo-la como atividade principal e destacamos o
papel do educador como mediador entre a criangca e 0 mundo. As intervengdes
pautadas na relagcdo entre o brincar mediado e o brincar livre, demonstraram a
importancia da atuacao do professor na ampliacao da cultura ludica das criangas e
avancgos na qualidade do brincar e na diversificagdo de conteudos e temas.

Os defensores da teoria histérico-cultural oferecem valiosos indicadores sobre
a brincadeira. Elkonin (2009) reconhece, na historicidade humana, a brincadeira como

uma manifestacao social e cultural; e que, por isso, este elemento humano esta
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presente em nossa cultura ha séculos. Leontiev (1978), entre outros, considera a
brincadeira como uma atividade principal da crianca. Por esta razdo, é preciso
possibilitar, favorecer, intermediar as brincadeiras junto as criangas, para que
possamos garantir e ampliar o desenvolvimento de seus processos psiquicos
superiores. De acordo com Vigotski (2010b), a brincadeira é fonte de desenvolvimento
proximal. Nesta direcdo, as acdes docentes precisam observar e reconhecer nas
criancas 0s seus estagios de desenvolvimento em que se encontram, com o intuito de
ampliar as suas capacidades e conhecimento de mundo.

Em suas pesquisas, Elkonin (2009), Mukhina (1996) e Lima (2005), ressaltam
que a brincadeira € uma atividade essencial no processo de formagéo das criangas.
Esses autores defendem que a brincadeira pedagogicamente potencializada pode
contribuir  significativamente no desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores, tais como: o pensamento, a imaginagao, a atengdo, a concentragao, a
memoria e a linguagem.

A brincadeira, por si s, incita a convivéncia entre os pares e contribui para
que as criancas desenvolvam complexas capacidades humanas. Durante as
brincadeiras, as criancas:

-observam, escutam e utilizam a linguagem oral umas as outras e trocam
informacdes de seus diferentes modos de vida, enriquecendo-se com as mais
diversas informagodes;

- desenvolvem o pensamento e a memdria ao tentarem resolver os mais
diversos tipos de problemas encontrados;

- estabelecem relagdo com o conhecimento teorico e o pratico

- exercitam a funcao simbdlica da consciéncia ao substituir um objeto por
outro e ao dramatizar uma fungao social, criando e vivenciando regras sociais;

- fazem uso do auto controle da conduta, da disciplina e da vontade.

Por isso, nao desconsideramos a importancia de um brincar livre
intencionalmente proporcionado pela professora a partir de suas propostas.
Contudo, é preciso que, enquanto educadores, possamos garantir toda esta riqueza
que a brincadeira traz em seu cerne e, que tais momentos sejam de qualidade
humanizadora. E como o professor podera garantir toda esta riqueza presente nas
brincadeiras as suas criangas?

Em primeiro lugar € preciso entender que ndo €& possivel favorecer o

desenvolvimento infantil apenas cuidando das criangas e nao intervindo em suas
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acoes. E preciso que enxerguemos nas brincadeiras, todas as manifestacdes das
criancas. Durante todo o ato de brincar, a crianca externaliza o seu conhecimento de
mundo, as suas vontades e expectativas. Ela faz isso quando demonstra como
cozinha e distribui os alimentos, como pilota um avi&o e se comunica com os demais
passageiros, como atua em conjunto na construcao de um castelo, como se dirige e
trata seus companheiros nas mais diversas situacdes criadas pelas criancgas, etc.
Cabe ao educador captar estas informacdes e transforma-las em propostas para
outras brincadeiras e ampliar cada vez mais o seu repertorio de comportamentos e
objetos sociais. Por meio destas propostas, o educador pode potencializar a
brincadeira de modo que favorecga o interesse da crianga e, consequentemente, o
seu desenvolvimento. Assim, o professor estara agindo sobre as capacidades das
criangas, garantindo os investimentos necessarios para uma educagao
emancipadora elevando as suas possibilidades humanas.

Em continuidade a esta discussao, podemos destacar o quanto as criangas
contribuiram para a elaboragdo das intervencdes praticas realizadas. O “monstro”,
trabalhado no conto e na modelagem da massinha, a coleta de folhas pelo parque
para o registro da brincadeira de escalada e a confec¢ao de bolos para a padaria no
tanque de areia, foram elementos ficticios oferecidos pelas proprias criangas ao
dramatizarem ou realizarem alguma dessas func¢des durante as brincadeiras que
criaram sozinhas. Poderiamos repetir as cenas tal como faziam as criancas durante
as brincadeiras que criavam? Sim. Mas isto as criancas ja o faziam sem qualquer
tipo de intervencdo, nossa ou da professora. Optamos por trazer uma experiéncia
nova, com contos, figuras, novos objetos e novas sensacgdes. Entendemos que,
neste momento, a imaginacao, a criatividade e a concentracao foram estimuladas
por meio de novos investimentos e novas vivéncias as criangas.

No cotidiano de uma creche, a todo o momento, estamos sendo bombardeados
pelas criangas com ricas informagbes que favorecem o desenvolvimento de
brincadeiras. Para apreender estas informacdes, faz-se necessario uma relacao de
interlocugdo entre o educador e a criangca. Nao € possivel contribuir com o
desenvolvimento das criangas desconsiderando o seu interesse, o seu conhecimento
de mundo e favorecendo sempre as mesmas experiéncias as criancas. E preciso
fazer mais, ir além, para que elas também possam conhecer mais e ir além. As
discussbes acerca do desenvolvimento infantil, presentes na teoria histérico-cultural,

nos indicam que a crianga se apropria da cultura humana por meio de mediacao
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estabelecida com um adulto ou com outras criangas mais desenvolvidas. Por isso,
mais uma vez enfatizamos o papel do professor na socializacdo das brincadeiras na
Educacao Infantil, pois é ele quem exerce o papel de mediador dessa manifestacao
cultural essencial a aprendizagem e ao desenvolvimento da crianca no espaco
educativo.

Em segundo lugar, é de fundamental importancia o professor conhecer e
reconhecer em suas criangas o0s estagios de desenvolvimento. Nao é possivel
planejar e articular junto as criangas propostas que desconsideram os seus niveis de
desenvolvimento. Para isso, a Teoria Historico-cultural considera que algumas
atividades em determinados momentos do desenvolvimento infantil sao
consideradas como principais. As brincadeiras sdo os momentos em que as criangas
externalizam imaginativamente todo o conhecimento material e ndo material do
mundo humano que internalizaram. A mediagdo educacional deve pautar-se sobre a
atividade principal da crianca.

Em terceiro lugar, é preciso entender que as brincadeiras de faz de conta , os
jogos de papéis e o0s jogos protagonizados, sdo as premissas para o jogo de regras
explicitas. Isso quer dizer que as primeiras manifestagbes das criangcas sdo as
brincadeiras de faz de conta, com regras implicitas. Quando estas brincadeiras nédo
mais condisserem com o nivel de desenvolvimento das criangas e, quando estas
tiverem necessidade e interesse de realizar outras brincadeiras com regras mais
complexas, elas o fardo. Os professores precisam respeitar, também, este nivel de
desenvolvimento da brincadeira para o jogo mais complexo.

Ndo hd como o processo de humanizagdo ocorrer por intermédio das
brincadeiras sem que haja, para isso, as devidas condicbes. Nesse sentido,
acreditamos que o professor, ao atuar na Educacao Infantil, precisa reconhecer nas
criangas os seus niveis de desenvolvimento. Deste modo, ele podera atuar de forma
mais efetiva em seu processo de humanizagao. O professor deve ter a clareza que a
mediagdo que estabelece com a criangca e a cultura mais elaborada através da
brincadeira, € premissa para que ela avance para jogos mais complexos. Com o
tempo e os devidos investimentos, a criangca, consequentemente, entrara em contato
com a cultura mais elaborada e construira cada vez mais sua personalidade e
identidade social e esse processo se constituird como efetivamente humanizador.

Com base no caminho metodolégico percorrido, é possivel, ainda, tracar

algumas relacbes com o suporte tedrico utilizado e a experiéncia aqui relatada.



160

Percebemos a necessidade de trazer para os centros educacionais, a relacao entre
teoria e pratica, pois, alheios a esta ferramenta, os professores poderao ficar aquém
de andlises e compreensdes e, consequentemente, impossibilitados de pensar
intervencdes diferentes do espontaneismo, assunto sobre o qual Silva (2009) e
Martins (2009) nos alertam.

Nossa anadlise nos permite dizer que um trabalho realizado, estruturado sobre
a relacdo teoria e pratica, traz beneficios para a formacado continuada dos
envolvidos. No entanto, é preciso ressaltar que, se ndo houver continuidade neste
tipo de acdo, os ganhos podem se perder ao longo do tempo. A problematica da
falta de orientacao tedrica durante as HTPCs locais deve ser revista pela gestéo, e
esta servir de exemplo para todas as demais instituicbes a fim de garantir a
socializacdo dos saberes as criancas. Acreditamos que muitos problemas que
prejudicam o sistema educacional brasileiro podem ser sanados por meio da praxis
reflexiva.

Com este trabalho, aprendemos que o professor atuante necessita de
formacédo continuada e em servico para qualificar cada vez mais o seu trabalho.
Para isso, é importante o envolvimento de setores do ensino superior, das
secretarias de educag¢dao municipais e dos gestores das instituicoes.

Este contato com a realidade da Educacédo Infantil, as brincadeiras com as
criancas e o0 pequeno trabalho de formacédo da professora, trouxeram-nos uma
grande satisfacdo em poder agir em prol de outro educador da rede publica e,
consequentemente, contribuir, mesmo que minimamente, com o desenvolvimento
daquelas criangas envolvidas neste processo. Consideramos ser de muito bom
grado deixar aqui registrada a nossa gratiddao a todos os participantes que
possibilitaram o desenvolvimento desta pesquisa.

Também, como professor atuante no ensino fundamental e pesquisador, foi
possivel reconhecer a Educacao Infantil como uma das mais dificeis e complexas
etapas da Educacao Basica. Por isso, desde ja, deixamos o nosso agradecimento a
todos os engajados na luta pela qualidade deste nivel educacional. Esta experiéncia
reforcou ainda mais 0 nosso interesse e comprometimento em continuar a pesquisar
e a lutar pelos interesses de uma Educacdo Infantii de qualidade e que
coerentemente contribua com o desenvolvimento de nossas criangas.

Nesta pesquisa, buscamos contribuir com a compreensao do papel mediador

do professor envolvido no processo educativo para promover, através das
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brincadeiras, o desenvolvimento infantil que n&o esta dado biologicamente. Por fim,
longe de mostrarmos uma resposta certa e Unica para as questbes e problemas
educacionais relacionados a brincadeira na Educacao Infantil, entendemos que esta
pesquisa, sustentada pela Teoria Histérico-cultural, podera indicar um possivel
caminho, de como utilizar a brincadeira enquanto atividade principal na creche.
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